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Lasten koulun aloittaminen on iso siirtymä, jossa lapsen rooli, vuorovaikutussuh-
teet ja kasvuympäristöt muuttuvat. Syksyisin koulunaloittaminen koskettaa kym-
meniä tuhansia suomalaisia lapsia, heidän läheisiään ja koko yhteiskuntaa. On-
nistunut koulunaloitus heijastuu pitkälle yksilön elämässä ja sen vuoksi kouluun 
siirtyminen on tärkeä tutkimuksen kohde.  
 
Tässä pro gradu –tutkielmassa lähestytään koulunaloittamista lasten antamien 
merkityksien kautta. Tutkimuksessa siirtymä on määritelty ekologisen teorian 
avulla. Tutkimukseen osallistui yhteensä 34 ekaluokkalaista kahdesta eri kou-
lusta. Aineisto kerättiin saduttamalla lapsia pienissä ryhmissä sekä keskustele-
malla lasten kanssa. Tutkimus toteutettiin fenomenografiseen tapaan ja aineisto 
analysoitiin fenomenografisen analyysimallin mukaisesti. 
 
Lasten käsityksissä koulun aloittamisessa nähtiin sekä jatkuvuutta että epäjatku-
vuutta kasvuympäristöjen välillä. Merkittävimmiksi tekijöiksi onnistuneessa kou-
lunaloituksessa lasten saduissa ja keskusteluissa näyttäytyivät tutut ja uudet kou-
lukaverit. Lisäksi lasten kasvuympäristöissä oli muutosta sen suhteen, että osa 
lapsista koki leikin kuuluvan kouluun, kun osa toi esille ettei koulussa leikitä. Kol-
manneksi muutosta kasvuympäristöissä oli vapaa-ajan ja koulumatkojen merki-
tys. Tutkimustuloksissa oli yhteneväisyyksiä jo aiemmin tehtyjen tutkimusten 
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Syksyisin useat eri mediat uutisoivat, kuinka uudet ekaluokkalaiset aloittavat kou-
lutiensä (ks. esim. Helsingin sanomat 13.8.2015; Aamulehti 11.8.2015; Lapin 
kansa 10.8.2015). Suomessa lapset aloittavat koulun sen vuoden syksyllä, kun 
täyttävät seitsemän vuotta (ks. Perusopetuslaki, 25 §; Alanen ym. 2011, 269; Lin-
nilä 2011, 7; Karikoski 2008, 14; Rantamaa 2001, 53.) Koulun aloittaminen, eli 
esiopetuksesta perusopetukseen siirtyminen on siirtymä, joka koskettaa vuosit-
tain Suomessa asuvia oppivelvollisuusiän saavuttaneita ja lisäksi heidän perhei-
tään, koulua ja muita ympäristöjä (Ojala 2015, 79). Syksyllä 2015 uusia koulutu-
lokkaita oli noin 61 000 lasta (Helsingin sanomat 13.8.2015).  
 
Esiopetuksesta kouluun siirtyminen on lapselle tärkeä elämänvaihe (Merisuo-
Storm 2006, 31) ja suuri muutos (Hakkarainen 2002, 3); hänen roolinsa ja ase-
mansa yhteiskunnassa muuttuu (Dockett & Perry 2007, 2). Koulunaloittamisessa 
kohtaa kaksi erilaista toimintakulttuuria, kun päiväkodilla ja koululla on erilaiset 
tavat ja perinteet (emt., 23) ja niissä lapsuudelle annetaan usein erilainen merki-
tys. Myös tämän vuoksi koulunaloittaminen on usealle lapselle ja perheelle iso 
kynnys ja muutos. (Linnilä 2011, 9; Linnilä 2006, 15; Yeo & Clarke 2005, 1.)  
 
Onnistuneella siirtymällä voidaan edistää lapsen turvallisuuden tunnetta ja hyvin-
vointia sekä hänen kasvu- ja oppimisedellytyksiään. Suomessa esi- ja alkuope-
tusta on pyritty nivomaan toisiinsa jo 1970-luvulta lähtien, jotta siirtymä kouluun 
ei olisi lapselle niin suuri. Kuitenkin positiiviset tulokset ovat jääneet niukoiksi. 
(Brotherus, Hytönen & Krokfors 2002, 21.) Esiopetuksen ja koulun toimintaa oh-
jaavissa asiakirjoissa siirtymät on huomioitu. Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden 2014 (Opetushallitus 2014a, 14) mukaan siirtymävaiheissa käytettä-
vien menetelmien tulee olla suunnitelmallisia ja niitä tulee arvioida. Lisäksi esi-
opetuksen ja perusopetuksen tulee muodostaa
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yhtenäinen kokonaisuus (Emt., 14). Myös Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa 2004 (Opetushallitus 2004) puhutaan siitä, kuinka alkuopetuksen tu-
lee muodostaa esiopetuksen kanssa ehyt ja johdonmukainen kokonaisuus, jossa 
otetaan huomioon erityisesti esiopetuksen antamat valmiudet.  
 
Suomessa tutkimusta siirtymästä lasten näkökulmasta ei ole tehty kovin paljoa 
lähes kahteenkymmeneen vuoteen, huolimatta siitä että Ojalan (2015, 90) mu-
kaan lapset antavat koulunaloitukselle aivan eri merkityksiä kuin aikuiset. Siirty-
mää on tutkittu pääosin aikuisten antamien merkitysten kautta. Esimerkiksi Kari-
koski (2008) on tutkinut lasten kouluun siirtymistä vanhempien näkökulmasta. 
Linnilä (2006) on lähestynyt koulunaloitusta tutkimalla sitä, mikä on sopiva kou-
lunaloitusikä ja kuka sitä määrittää. Hänen tutkimuksessaan myös lapset pääsi-
vät ääneen, vaikkakin tutkimuksessa haastateltiin paljon vanhempia sekä käytet-
tiin erilaisia viranomaisasiakirjoja aineistona.  Viimeisimpien kahdenkymmenen 
vuoden aikana kansainvälisessä tutkimuksessa on havahduttu siihen, että lapsia 
tulisi kuulla kouluun siirtymistä käsittelevissä tutkimuksissa (Dockett & Perry 
2007, 13). Lasten ääni, näkökulmat, odotukset ja heidän kykynsä vaikuttaa siirty-
män harjoittelemiseen ja lopputulokseen on huomioitu (Emt., 49).  
 
Olen suorittanut oman syventävän opetusharjoittelun ensimmäisellä luokka-as-
teella, kun lapset olivat olleet vasta neljä viikkoa koulussa. Opetusharjoitteluni 
aikana näin konkreettisesti, kuinka osalle oppilaista siirtymä ja sopeutuminen 
koulun toimintatapoihin ja uuteen rooliin oli todella haastavaa. Tulevana luokan-
opettajana haluan päästä lähelle lapsia ja heidän näkemyksiään. Linnilän (2011, 
29–30) mukaan lapset jäävät Suomessa passiiviseksi, kun suunnitellaan kou-
lunaloitusta. Tutkimuksessani olenkin halunnut antaa lasten äänen kuulua ja olen 
hyödyntänyt lasten omaa kokemusasiantuntijuutta. Vaikka en tutki lasten koke-
muksia, voivat lapset kuvata käsityksiään paremmin, kun heillä on jo kokemusta 
kouluun siirtymisestä. Lapset tietävät parhaiten sen, miten koulun aloittaminen 





Vaikka tutkimusta on tehty myös lasten näkökulmasta jo kansainvälisesti, ei Suo-
messa lapsen ääni ole päässyt riittävästi kuuluviin. Myöskään sadutus aineiston-
keruumenetelmänä ei ole kovin käytetty menetelmä, ja näin tutkimukseeni tuo 
lisäarvoa se, että aineisto on kerätty hyvin lapsilähtöisellä tavalla (ks. luku 3.3).  
 
Jokaisella maalla on omanlaisensa koulujärjestelmä. Muun muassa koulunaloit-
tamisikä, lasten osallistuminen varhaiskasvatukseen ja esiopetukseen sekä kou-
lujen jakautuminen yksityisiin, valtion- ja kunnallisiin kouluihin vaihtelevat suuresti 
eri maissa. Näillä ja monilla muilla asioilla on merkitystä, kun tutkimme kouluun 
siirtymistä. Sen vuoksi on tärkeää tutkia koulunaloittamista meidän yhteiskunnas-
samme, Suomessa. Lisäksi Suomessa koulujärjestelmä on muutoksen edessä, 
sillä esiopetus tuli pakolliseksi elokuussa 2015 ja sitä edeltävänä vuonna uudis-
tettiin Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014a). Pe-
rusopetuksen puolella opetussuunnitelman paikallinen uudistustyö on kovassa 
vauhdissa ja uusi opetussuunnitelma tulee voimaan 2016 (Opetushallitus 2014b). 
Nämäkin muutokset voivat heijastua koulusiirtymään, eikä niiden merkitystä voi 
havaita kansainvälisistä tutkimuksista. 
 
Olen tutkinut tässä tutkimuksessa lasten käsityksiä siirtymästä esiopetuksesta 
ensimmäiselle luokalle. Olen halunnut tutkimuksellani saada tietoa siitä, miten 
lapsi kokee siirtymän ensimmäiselle luokalle; millaisia käsityksiä lapsi kou-
lunaloittamiseen liittää ja minkälaisia merkityksiä lapset siirtymälle antavat. Tut-
kimusaineistona olen käyttänyt lasten pienryhmissä kerrottuja satuja, jotka on ke-
rätty saduttamalla, yhteensä yhdeksän satua. Sadutuksen valitsin aineistonke-
ruutavakseni, sillä se on yksi tapa, jossa lapsella on aidosti mahdollisuus kertoa 
omaa hiljaista tietoaan (ks. Karlsson 2014, 27). Sadutusten yhteydessä keskus-
telin lapsiryhmien kanssa, ja myös keskustelut toimivat tutkimukseni aineistona. 
Lapset piirsivät sadutustilanteessa kuvat, jotka liittyivät heidän kertomiinsa satui-
hin. Piirroksia olen käyttänyt elävöittämään tätä tutkielmaa. Aineistonkeruun 




Seuraavissa kahdessa pääluvuissa esittelen tarkemmin sen, miten olen toteutta-
nut tutkimuksen ja mihin teoreettisiin viitekehyksiin analyysi ja tulokset nojaavat. 
Tutkimukseni on kvalitatiivinen, joka noudattelee fenomenografista tutkimus-
otetta. Aineistona toimivat ryhmäkeskustelut sekä sadut, jotka olen kerännyt en-
simmäisen luokan oppilailta saduttamalla heitä pienissä ryhmissä. Tuon esille 
myös tutkimukseni etiikkaa, erityisesti, koska olen kerännyt aineiston lapsilta. 
 
Tutkimustulokset olen jakanut kahteen päälukuun, joissa on mukana kolme em-
piirisen tutkimuksen elementtiä: aikaisempia tutkimustuloksia, omat tulokset sekä 
pohdintaa. Tutkimuksessani nämä elementit keskustelevat keskenään. Tut-










2.1 Aiempia tutkimuksia koulunaloittamisesta 
 
 
Aiemmin lasten asemaa heidän näkökulmastaan siirtymässä ei ole tiedostettu ja 
tutkittu kovinkaan paljon Suomessa, vaan asiaa on tarkasteltu pitkälti aikuisten 
antamien merkitysten kautta (Ojala 2015, 90). Näin on tehnyt muun muassa Ka-
rikoski (2008), joka on tutkinut lapsen koulunaloittamista ekologisena siirtymänä 
vanhempien näkökulmasta. Karikosken tutkimuksessa tarkasteltiin erilaisista esi-
opetusryhmistä kouluun siirtyviä lapsia, ja heidän roolimuutostaan ja kasvuympä-
ristön toimintakulttuurin muutosta sekä niiden välistä vuorovaikutusta. Tuloksena 
oli, että mitä pienemmät esiopetuksen ja koulun kasvuympäristön toimintakult-
tuurien erot olivat, sitä sujuvammin vanhempien kokemuksen mukaan lapsen 
rooli muuttui esikoululaisesta koulutulokkaaksi ja siitä edelleen koululaiseksi 
(Emt., 148).  
 
Einarsdóttir on tutkinut paljon esiopetusta ja alkuopetusta Islannissa ja tehnyt 
myös selvityksiä ja vertailuja koko Pohjoismaiden koulujärjestelmistä ja käytän-
teistä. Yhdessä tutkimuksessaan Einarsdóttir (2006b) on tutkinut koulunaloitta-
mista lasten näkökulmasta. Hänen tutkimuksessaan haastatteluiden, lasten piir-
roksien ja valokuvien avulla tutkittiin sitä, kuinka koulutulokkaat suhtautuvat ope-
tussuunnitelmaan ja kokevatko he, että voivat siihen vaikuttaa. Tuloksena oli, että 
lapset kokivat koulun olevan paikka, jossa opitaan lukemaan ja laskemaan, ja 
että opettajan tehtävä on opettaa ja vain opettaa. Mukavinta monen lapsen mie-
lestä koulussa oli leikkiminen toisten lasten kanssa, vapaa-aika ja välitunnit. Lap-
set kokivat, etteivät voineet vaikuttaa siihen mitä ja miten opiskellaan. (Emt., 163, 
176.) 
 
Linnilä (2006) on lähestynyt aihetta poikkeuksellisen koulunaloittamisen ja koulu-
valmiuden näkökulmista Suomessa. Tutkimuksessaan Linnilä käytti aineistona 
niin tilastotietoja että viranomaislausuntoja sekä koululykkäyksistä että varhen-
netusti koulunsa aloittaneista sekä koulutodistuksia kuvaamaan sitä, millaista 
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koulumenestystä poikkeuksellisesti koulunsa aloittaneet oppilaat saivat verrat-
tuna luokkatovereihinsa. Lisäksi tutkimuksessa haastateltiin perheitä, joiden lapsi 
oli aloittanut koulunsa tavanomaista myöhemmin tai lapsen koulunaloittamisen 
lykkäystä oli ainakin harkittu. Linnilä otti tutkimuksessaan lasten äänen huomioon 
niin, että lapsi osallistui haastatteluihin joko vanhempiensa kanssa yhdessä tai 
erikseen, perheen toiveiden mukaan. Linnilän tavoitteena oli kyseenalaistaa kou-
luvalmius-käsite ja yleisesti Suomessa vallalla oleva käytäntö, jossa lapsen kou-
lunaloittamista voidaan joko lykätä tai varhentaa viranomaislausuntojen mukaan. 
Tutkimuksessa huomattiin, että koululykkäys ei ratkaise esimerkiksi lapsen oppi-
misvaikeuksia, vaan koululykkäys voi olla jopa riski, jos lapsi ei saa tarvitse-
maansa tukea.  
 
Suomessa koulunaloittamista on tarkasteltu yksilöllisesti ja on ajateltu että koulu-
valmius on lapsen yksilöllinen ominaisuus. Linnilän (2006) tutkimuksen tuloksissa 
oli havaittavissa, että temperamentti määritti sitä, onko lapsi vielä kouluvalmis, 
sillä ”ujo lapsi” oli vahvasti edustettuna koululykkäyksen saaneissa. Tutkimustu-
loksiin kuului myös, että lapsen antama merkitys koulunaloitukselle on erilainen 
kuin aikuisten antama merkitys. Lapselle merkityksellistä on nykyisyys, ei laskel-
moitu tulevaisuus. Lapset eivät itse kannattaneet koululykkäystä, mikä selittynee 
sillä, että lapselle on luontaista aloittaa koulu ikätovereidensa kanssa yhtä aikaa. 
Ikä oli lapsille merkityksellisempää kuin valmius tai pärjääminen koulussa.   
 
Linnilän (2006) mukaan esimerkiksi se, että koulunaloittamista lykätään vuodelle 
jonkun yksilön kohdalla, ei ole riittävä tai oikea toimenpide siihen, että varmistet-
taisiin onnistunut siirtymä. Sen sijaan koulun tulee osata ottaa vastaan, ja olla 
valmis ottamaan vastaan kaikki koulunaloittajat. Linnilän mukaan koulun tulisi 
kypsyä niin, että se kuulisi ja näkisi lapsen äänen sekä lisäisi kasvatuskumppa-
nuutta käytänteisiin. Lapsen vanhempien kasvatusasiantuntijuuteen tulee luottaa 
ja näin kuulla aidosti myös vanhempia, mutta kasvatuskumppanuuteen kuuluu 
myös moniammatillisuus, eli muidenkin ammattiryhmien asiantuntijuutta tulee 
hyödyntää, jotta koulunarki olisi sujuvaa ja sellaista, että jokainen koulunaloittaja 
olisi sinne tervetullut. Tutkimuksen mukaan parhaimmillaan koulu ottaa huomioon 
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jokaisen koulutulokkaan yksilölliset tarpeet. (Linnilä 2006, 15–17, 71–76, 241–
242, 255–264.) Linnilän (2006) tutkimuksessa keskeisintä oli lasten kouluvalmius 
ja erityisesti sopiva koulunaloittamisikä, mutta tässä tutkimuksessa pyritään saa-
maan jo aloittaneiden lasten antamia merkityksiä siirtymälle. En ole kiinnostunut 
siitä, kokevatko lapset koulunaloittamisen olleen heille oikea-aikainen, vaan siitä, 
millaisen merkityksen he koulunaloittamiselle antavat.   
 
La Paro, Rimm-Kaufman ja Pianta (2006) ovat tutkineet Yhdysvalloissa lasten 
siirtymää esiopetuksesta (kindergarten) ensimmäiselle luokalle seuraamalla las-
ten toimintaa näissä ympäristöissä ja etsimällä niistä yhtäläisyyksiä ja eroavai-
suuksia. Tutkimus toteutettiin observoimalla usean esiopetusryhmän toimintaa 
kevään ajan ja seuraavana syksynä observoitiin ensimmäisen luokan oppilaita. 
Tutkijat olivat kiinnostuneita erityisesti pysyvyyksistä mutta myös muutoksista 
luokkahuoneessa lasten kokemana. Tutkimuksessa tarkkailtiin lasten oppimista, 
käytettäviä opetustyylejä ja -tehtäviä, lasten osallisuutta sekä opettajan sensitii-
visyyttä, sekä sitä millaisia ohjeita opettaja antaa ja kuinka opettaja tukee oppi-
laita tunteiden osalta (Emt., 190).  
 
La Paron ym. (2006) tutkimuksen tuloksissa oli huomattavissa, kuinka sekä esi-
opetuksessa että koulussa kaikesta opetuksesta noin puolet oli opettajan johta-
maa opetusta. Muutoin esiopetuksessa aikaa meni siirtymiin ja pienryhmissä 
työskentelyyn, kun koulussa muu oppiminen tapahtui lähes kokonaan itsenäisesti 
työskennellen. Opettajien sensitiivisyydessä ei ollut eroa sen mukaan, opettiko 
opettaja esiopetuksessa vai koulussa. Luokkien tunneilmasto oli positiivinen eikä 
siinäkään ollut eroa sen suhteen oliko kyse esiopetusryhmästä vai koululuokasta. 
Tutkimuksen mukaan esiopetusikäiset lapset viettivät vapaata aikaa lähes kak-
sinkertaisesti enemmän kuin ensimmäisen luokan oppilaat. Tämän tuloksen tut-
kijat nostivat suuresti esille tutkimuksessaan. (Emt., 195–198.) Vaikka tutkimuk-
sen keskiössä olivat lapset, ei lapsia haastateltu eikä näin ollen aidosti kuultu 




Useissa Pro graduissa on myös tutkittu lasten koulunaloitusta, mutta yleensä 
opettajien, vanhempien tai moniammatillisten ryhmien näkökulmasta (ks. esim. 
Korpikari 2012; Vesterinen 2011). Lähimpänä omaa tutkimustani on Aholan ja 
Uusitalon (2010) Pro gradu, jossa he ovat tutkineet ensiluokkalaisten käsityksiä 
koulunaloittamisesta ja koulunkäynnistä. He ovat haastatelleet ensiluokkalaisia 
keväällä, kun oppilailla on ollut koulusta kokemusta jo lähes yhden lukuvuoden 
ajan. Omassa tutkimuksessani oppilaiden käsitysten voidaan ajatella olevan tuo-
reemmat, sillä oppilaat olivat aineistonkeruuhetkellä olleet koulussa vasta reilun 
kahden kuukauden ajan, ja lisäksi pääasiallinen aineistonkeruutapani oli saduttaa 
oppilaita, kun Ahola ja Uusitalo olivat keränneet aineiston haastattelemalla. 
 
Karikosken (2008) tutkimus on suomalaisista tutkimuksista ehkä lähinnä omaani, 
mutta siinä vanhemmat toimivat informantteina, eikä lapsen näkökulma tullut 
esiin kuin vain vanhempien näkemysten kautta. Kansainvälisesti taas löytyy tut-
kimuksia, jossa on tutkittu juuri lasten näkemyksiä (esim. Einarsdóttir 2006b), 
mutta koska (koulu-) kulttuuri on eri ja koulujärjestelmät ovat jokaisessa maassa 




2.2 Koulun aloittaminen  
 
 
Lapsen kasvuympäristöinä ennen koulunalkua ovat toimineet koti, esiopetus ja 
mahdolliset harrastukset. Näissä kasvuympäristöissä on ollut lapsen näkökul-
masta hänelle tuttuja toimintatapoja ja muita säännönmukaisuuksia. Esimerkiksi 
kodissa, esiopetuksessa ja harrastuksissa lapsuus on voitu nähdä samanlaisena 
ja leikille on annettu tilaa. Kun lapsi siirtyy kouluun, tulee hänen maailmaansa 
uusi kasvuympäristö, koulu. Koulun toimintatavat saattavat poiketa paljonkin 
aiempien kasvuympäristöjen toimintatavoista, ja lapsi voi kokea koulun vieraaksi 
tai jännittäväksi. Kuitenkin koulussa voi olla myös tuttuja elementtejä aiemmista 
kasvuympäristöistä, kuten esimerkiksi aikuisten ja lasten vuorovaikutussuhde, tai 
se, että ulos mennessä puetaan ulkovaatteet päälle. Näin kasvuympäristöillä voi 
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olla sekä jatkuvuutta, että epäjatkuvuutta ilmentäviä seikkoja, kun lapsi siirtyy 
kouluun. Tässä tutkimuksessa kasvuympäristö käsitteenä rinnastuu Bron-
fenbrennerin (1979) ekologisen teorian mikrosysteemiin.  
 
Tässä tutkimuksessa keskeisiä käsitteitä ovat siirtymä sekä jatkuvuus ja epäjat-
kuvuus kasvuympäristöjen välillä, sillä tutkin lasten kouluun siirtymistä esiopetuk-
sesta. Kouluun siirtymä on prosessi (Peters 2010, 1), joka alkaa jo esiopetus-
vuonna ja jatkuu koulunaloituksen jälkeen niin pitkään, että lapsi ja hänen per-
heensä kokevat olevansa osa kouluyhteisöä (Opetushallitus, luettu 24.2.2016). 
Siirtymän ajallinen kesto ja onnistuminen vaihtelevat yksilöllisesti. Siirtymän ai-
kana lapsen rooli muuttuu esikoululaisesta koululaiseksi (Dockett & Perry 2007, 
2) ja lisäksi siirtymä vaikuttaa laajasti lapsen lähipiiriin ja jopa koko yhteiskuntaan.  
 
Koulunaloittaminen on merkittävä siirtymä lapselle, ja sillä, onnistuuko siirtymä, 
on suuri merkitys tuleviin opintoihin ja koko yksilön elämään myös pitkällä aika-
välillä, aina aikuisuuteen asti. (Dockett & Perry 2007.) Oppimisen ja kehittymisen-
kin näkökulmasta koulunaloittaminen on lasten, mutta myös aikuisten ja yhteis-
kunnan kannalta merkityksellistä (Ojala 2015, ix).  
 
Lapsen näkökulmasta siirryttäessä esiopetuksesta kouluun muuttuvat yleensä ai-
nakin neljä eri piirrettä (Curtis 1997, 148–149), ja nämä muutokset voivat heijas-
tua lapsen elämään joko jatkuvuutena tai epäjatkuvuutena kasvuympäristöjen vä-
lillä. Siirtymässä muuttuvat fyysinen ympäristö, sosiaalinen ympäristö, vuorovai-
kutus- ja toimintatavat sekä opetussuunnitelman sisältö. Fyysinen ympäristö 
muuttuu, kun lapsi on esiopetuksessa ollut päiväkodissa, joka on yleensä pieni, 
kodinomainen yksikkö. Päiväkodissa toimintaa on useammassa huoneessa ja 
myös piha on keskeinen toimintaympäristö. Koulu taas voi olla iso rakennus, 
jossa oppilas toimii pääasiassa vain yhdessä luokkatilassa. Muut tilat ovat käy-
tössä muiden luokkien kanssa yhteisesti, esimerkiksi musiikkiluokka tai käsityön-




Sosiaalinen ympäristö muuttuu, kun lapsi aloittaa koulun. Päiväkodissa aikuisia 
on yleensä useampia yhtä lapsiryhmää kohden, kun koulussa kokonaisesta luo-
kallisesta oppilaita saattaa vastata vain yksi luokanopettaja. Nykyään kouluissa 
on usein myös koulunkäynninohjaajia tai erityisopettajia, jolloin luokassa saattaa 
olla useampiakin aikuisia yhtä aikaa, mutta päiväkodin henkilöstöön verrattuna 
aikuisia on lapsiin nähden kuitenkin koulussa vähemmän kuin päiväkodissa. Näin 
lapsen tulee koulun alkaessa tyytyä vähempään aikuisen huomioon kuin aiemmin 
elämässään. Koulun alkaessa lapselta vaaditaan enemmän itsenäisyyttä, mutta 
tämä voi näyttäytyä lapselle ahdistavalta sen sijaan, että itsenäistymisen tarkoi-
tus on positiivinen ja siihen tulisi lapsia kannustaa.  Esiopetuksessa vuorovaiku-
tus on spontaanimpaa kuin perinteisessä koulun luokkatyöskentelyssä, sillä päi-
väkodissa yhdessäoloa rytmittävät arjen toimet, kun taas koulussa toimintaa ryt-
mittävät oppitunnit, joissa sosiaalista vuorovaikutusta ohjaa opittava sisältö. 
(Emt., 152.) 
 
Koulun alkaessa kieli, kommunikaatio ja toimintatapa muuttuvat. Opettaja saattaa 
käyttää sellaisia käsitteitä, jotka ovat lapselle vieraita. Myös sanaton viestintä voi 
lapsesta tuntua oudolta, kun lapsi ei ole vielä tottunut uuden aikuisen tapaan il-
maista itseään. Toimintatapa koulussa on erilainen kuin päiväkodissa, sillä va-
paaehtoisen opettelun sijaan koulutyöskentely vaatii opettelua. (Emt., 153–154.) 
 
Opetussuunnitelman sisältö on erilainen esiopetuksessa ja koulussa. Opetus-
suunnitelmasta nousevat toiminnan tavoitteet, sekä se, millaisille arvoille opetus 
ja toiminta tulee pohjata. (Curtis 1997, 156–157.) Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa 2014 korostuu leikki ja lasten yksilöllisyys (Opetushallitus 
2014a, 15), kun perusopetuksessa keskeistä on lapsen ainutlaatuisuus, mutta 
myös oppilaan oikeus saada hyvää opetusta ja oppimisen kokemuksia (Opetus-
hallitus 2014b, 15). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 ei ar-
vopohjaa esitellessä mainita esimerkiksi leikkiä ollenkaan lapsuuteen kuuluvana 
luontaisena toimintana, kun Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 





Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus 2014b, 
98) puhutaan siirtymästä esiopetuksesta perusopetukseen ja vaaditaan, että esi-
opetuksen ja alkuopetuksen henkilöstö tekee suunnitelmallista yhteistyötä siirty-
mävaiheessa. Esiopetuksen oppimiskokonaisuudet muuttuvat koulussa oppiai-
neiksi, mutta myös eheytettyä opetusta voidaan käyttää. Toimintamuodoiksi lis-
tataan niin tarinallisuutta, leikkiä kuin havainnollisuutta ja mielikuvituksellisuutta-
kin. (Opetushallitus 2014b, 98.) Näin ollen uudessa opetussuunnitelmassa, joka 
tulee voimaan syksyllä 2016, siirtymä on otettu huomioon, vaikka opetussuunni-
telmien arvopohjat ovatkin hiukan erilaiset. (ks. Opetushallitus 2014a; Opetushal-
litus 2014b.) 
 
Se, kokeeko lapsi siirtymän esiopetuksesta kouluun onnistuneena, ei johdu aino-
astaan siitä onko lapsi valmis siirtymään, vaan myös koulusta, lapsen perheestä 
ja siitä yhteisöstä, jossa siirtymän paikka on (Peters 2010, 1; Dockett & Perry 
2007, ix).  Sen vuoksi olen lähestynyt kouluun siirtymistä Bronfenbrennerin eko-
logisen teorian (1979) mukaan, ja esittelen teoriaa seuraavassa alaluvussa.  
 
 
2.3 Bronfenbrennerin ekologinen teoria 
 
 
Bronfenbrenner (1997, 224) toteaa, ettei tieteessä olla ensisijaisesti kiinnostu-
neita tuloksesta vaan siitä prosessista, joka johtaa tulokseen. Näin ollen voidaan 
ajatella, että kouluun siirtymä on prosessi, ja tässä tutkimuksessa tutkin siirty-
mään liittyviä käsitteitä lasten näkökulmasta. Ihminen on aina vuorovaikutuk-
sessa ympäristönsä kanssa, ja ajan kanssa yhteisvaikutuksessa tapahtuu muu-
tosta mutta myös pysyvyyttä ihmisen elämänkulussa (Bronfenbrenner 1997, 
224–225). Tutkimuksessani määrittelen koulunaloittamisen siirtymäprosessina, 
joka pohjautuu Bronfenbrennerin (1979) ekologiseen teoriaan. Ekologinen siir-
tymä tapahtuu, kun yksilön asema ympäristössä muuttuu kasvuympäristön ja yk-
silön roolin muutoksen seurauksena. Bronfenbrennerin kehitysteorioiden ydin on 




Bronfenbrenner (1979) on kehittänyt 1970-luvulla ekologisen kehityksen teorian, 
jossa on keskeistä ihmisen kehityksen tutkiminen ympäristön ja yksilön vuorovai-
kutuksessa. Teoria on hyvin kokonaisvaltainen, sillä se ottaa huomioon kehitty-
vän yksilön vuorovaikutuksen erilaisten kasvuympäristöjen kanssa (Kronqvist & 
Pulkkinen 2007, 48; Puroila & Karila 2001, 204) sekä yksilön roolimuutoksen siir-
ryttäessä eri kasvuympäristöstä toiseen (Bronfenbrenner 1979, 6). Bronfenbren-
ner (1979) jakaa ympäristön neljään eri sisäkkäiseen tasoon, joista pienempi si-
joittuu isomman sisään. Ympäristön tasot ovat nimeltään mikro-, meso-, ekso- ja 
makrosysteemit (Emt., 22–26; Puroila & Karila 2001, 208).  
 
Mikrosysteemin Bronfenbrenner (1979, 22; ks. myös Puroila & Karila 2001, 208) 
määrittelee pienimmäksi ympäristöksi, johon kuuluvat kaikki ne konkreettiset, fyy-
siset ja aineellisesti määrittyvät paikat, joissa ihminen toimii. Näitä voivat olla esi-
merkiksi koti, päiväkoti tai vaikkapa leikkikenttä. Mikrosysteemi käsittää kaikki 
roolit, vuorovaikutuksen eri henkilöiden kanssa ja erilaiset toiminnot, joiden 
kanssa kehittyvä yksilö on kasvokkain tekemisissä. Tutkimuksessani koulunaloit-
tajan mikrosysteemiin kuuluu esimerkiksi koulu fyysisenä rakennuksena, toimin-
taympäristönä sekä siellä olevat luokkatoverit, opettajat, koulunkäynninohjaajat 
ja muu henkilöstö, opetustoiminta ja muut koulussa tapahtuvat toiminnat sekä 
näiden välillä tapahtuva vuorovaikutus. Toinen mikrosysteemi on koti, johon lue-
taan vanhemmat, mahdolliset sisarukset sekä kaikki mitä kotona tapahtuu ja eri-
tyisesti näiden välinen vuorovaikutus. Myöhemmin Bronfenbrenner (1997, 236–
237) on tarkentanut mikrosysteemin määritelmää niin, että se sisältää muut hen-
kilöt (joiden kanssa yksilö on vuorovaikutuksessa), joilla on tunnusomaiset per-
soonallisuuden, temperamentin ja käsitysjärjestelmien piirteet. Tämä tarkennus 
tuo esiin sen, kuinka kaikki vuorovaikutus on vastavuoroista ja vaikuttaa molem-
piin vuorovaikutuksen osapuoliin, eikä vuorovaikutuksen ulkopuolelle voida sul-




Mesosysteemi voi koostua kahdesta mikrosysteemistä, joihin yksilö osallistuu. 
Laajemmin määriteltynä mesosysteemillä tarkoitetaan niitä kahden tai useam-
man ympäristön yhteyksiä ja prosesseja, joiden kanssa kehittyvä yksilö on teke-
misissä. (Bronfenbrenner 1979, 25; Puroila & Karila 2001, 208.) Näitä voivat kou-
lunaloittajalla olla siis esimerkiksi kodin ja koulun välillä käytävä vuorovaikutus, 
koulun ja iltapäiväkerhon yhteydet ja niin edelleen.  
 
Eksosysteemi koostuu kahdesta tai useammasta ympäristön välisistä yhteyksistä 
ja prosesseista, joista vähintään yhdessä kehittyvä yksilö ei ole fyysisesti tekemi-
sissä kyseisen ympäristön kanssa, mutta jonka prosessit kuitenkin vaikuttavat 
yksilöön. (Bronfenbrenner 1979, 25–26; Puroila & Karila 2001, 208.) Tällainen 
voisi olla esimerkiksi koulunaloittajalla koti, koulu ja vanhemman työpaikka. Kou-
lunaloittaja ei ole fyysisesti tekemisissä vanhemman työpaikalla, mutta vanhem-
man työajat määrittävät muun muassa sitä, onko lapsi yksin kotona koulun jäl-
keen ja vaikuttavat myös siihen, miten koululainen kulkee koulumatkansa. Kou-
lunaloittajaan vaikuttaa myös esimerkiksi rehtorin päätökset siitä, mille luokalle 
oppilas sijoitetaan. Koulunjohto on osa oppilaan eksosysteemiä sekä kunnan 
kouluhallinto, joka säätelee luokkakokoja ja hallinnollisesti koulun toimintoja ja 
esimerkiksi tilaratkaisuja sekä sitä, mihin kouluun oppilas sijoitetaan. 
 
Karikoski (2008, 23) määrittelee makrosysteemiksi yhteiskunnan ja kulttuuriym-
päristön, ja Bronfenbrenner (1997, 265) on myöhemmin tarkentanut makrosys-
teemin määritelmäänsä koskemaan kulttuureita ja alakulttuureita. Niissä tulee ot-
taa huomioon kehitystä kiihdyttävät kehitysjärjestelmät, voimavarat, vaarat, elä-
mäntavat, mahdollisuusrakenteet, elämänkulun vaihtoehdot ja sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen muodot (emt. 266).  Ajattelen, että makrosysteemi käsittää kaikki 
ne ympäristöt ja niiden yhteydet ja prosessit, jotka vaikuttavat kehittyvään yksi-
löön. Näitä koulunaloittajalla ovat aiemmin lueteltujen lisäksi esimerkiksi häntä 
koskeva lainsäädäntö ja asetukset kuten Perusopetuslaki ja Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet. Nämä säätelevät sitä, mitä ja miten koulussa 
opiskellaan, ja milloin lapsella alkaa oppivelvollisuus. Makrosysteemin olemas-
saolo on myös sen suhteen tärkeää tutkimukseni kannalta, että se muistuttaa 
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siitä, kuinka eri maissa koulujärjestelmät ovat hyvin erilaisia ja se voi vaikuttaa 
paljonkin lasten näkemyksiin kouluun siirtymisessä (ks. Karikoski 2008, 23). 
Myös Bronfenbrenner (1997, 244) tuo ihmisen kehityksen ekologiaa pohtiessaan 
esiin, että kulttuuri on otettava huomioon, kun tutkimme kognitiivista kyvykkyyttä.  
 
Koulusiirtymää ajatellen Bronfenbrennerin ekologista teoriaa voi soveltaa niin, 
että ajattelemme koulunaloittajan siirtyvän turvallisesti mikrosysteemistä toiseen 
mikrosysteemiin, joista muodostuu mesosysteemi. Samalla eksosysteemikin 
muuttuu, ja siinä vaikuttavat esimerkiksi kouluhallinnon ja koulunjohdon päätök-
set lapseen. Myös makrosysteemin muutos on läsnä, sillä siihen kuuluvat muun 
muassa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, jotka vaikuttavat lapsen 
koulunkäyntiin, sekä muut kulttuurilliset seikat. Jokainen ekologisen systeemin 
taso liittyy jollakin tavalla lapsen koulusiirtymään. 
 
Siirtymässä lapsen kasvuympäristöinä toimivat koti, esiopetus ja koulu. Kasvu-
ympäristöinä ne poikkeavat toisistaan ainakin fyysiseltä ympäristöltään, toiminta-
kulttuuriltaan sekä mahdollisesti myös arvoiltaan. Lisäksi eri kasvuympäristöissä 
on läsnä eri ihmisiä, joiden kanssa lapsi on vuorovaikutuksessa. Lapsen näkö-
kulmasta nämä kolme ympäristöä voivat näyttää hyvin erilaisilta keskenään, eikä 
hän välttämättä havaitse minkäänlaista yhteyttä saati jatkumoa niiden välillä.  Li-
säksi lapsi nähdään eri roolissa kotona, esiopetuksessa ja koulussa ja näiden 
roolien vuoksi lapsi joutuu erilaisten odotuksien eteen eri ympäristöissä. Näillä 
erilaisuuksilla voi olla suuri merkitys siinä, miten lapsi sopeutuu siirtymässä uu-
teen ympäristöön. (Karikoski & Tiilikkala 2016, 78, 89; Dockett & Perry 2007, 2.) 
 
Karikoski ja Tiilikkala (2016) kuvaavat lapsen roolin muutosta siirtymässä esiope-
tuksesta kouluun. Sosiaalinen, aktiivinen ja leikkivä ja koulua varten oppiva esi-
koululainen muuntuu koulunaloittaessaan vastuulliseksi, yksin työskenteleväksi 
oppijaksi ja tehtävien suorittajaksi ja hänestä aletaan kasvattaa yhteiskunnan 
kansalaista. Lisäksi esiopetuksessa ollut lapsikeskeinen ohjaaja tai opettaja ja 
vanhempien yhteistyökumppani muuttuu siirtymävaiheessa koulun kasvattaja-
opettajaksi, joka näyttäytyy lapselle auktoriteettina ja arvioijana, mutta samalla 
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lämpimänä, lapset usein yksilönä huomioivana ja vanhempien kanssa yhteistyötä 
tekevänä. Tällaisten muutosten keskellä lapsi voi kokea rooliristiriitaa ja näin hä-
nen kouluun sopeutuminen voi hidastua. (Karikoski & Tiilikkala 2016, 89.) 
 
Myöhemmin Bronfenbrenner on lisännyt ja tarkentanut ekologista teoriaansa, ja 
ottanut näin huomioon enemmän yksilön biopsykologisia piirteitä ja ajan merki-
tystä yksilön kehityksessä. Tältä pohjalta Bronfenbrenner loi bioekologisen mal-
lin, jossa hän tarkastelee miten aika ja sen eteneminen vaikuttavat yksilön ja hä-
nen ympäristönsä vuorovaikutusprosesseihin (ks. esim. Bronfenbrenner 2005, 
6965). Yksilön piirteet jossakin hetkessä ovat hänen siihenastisen elämänsä ai-
kana kertyneiden vuorovaikutussuhteiden kautta kehittyneitä, jotka ovat tapahtu-
neet siis jossain ympäristössä.  
 
Aikaisemmassa ekologisessa teoriassa vuorovaikutusprosessi liitetään ympäris-
tökäsitteen sisään kuuluvaksi kategoriaksi, mutta uudessa bioekologisessa mal-
lissa erotetaan toisistaan ympäristö ja prosessikäsitteet. Prosessit ovat toiminnal-
lisina vuorovaikutuksina yksilön ja ympäristön välillä. Pitkäaikaiset vuorovaikutus-
suhteet, jotka tapahtuvat mikrosysteemissä, ymmärretään lähiprosesseina ja 
niille annetaan mallissa suuri arvo. Ne vievät yksilön kehitystä kaikista merkittä-
vimmin eteenpäin. Näitä lähisuhteita ovat esimerkiksi suhteet vanhempiin ja si-
saruksiin, sekä vuorovaikutussuhde opettajaan. Lähiprosessien kehityksen vai-
kuttavuuteen vaikuttaa kuitenkin kehittyvän yksilön piirteet, välitön tai etäinen 
konteksti sekä ajanjaksot, jolloin lähiprosesseja tapahtuu. (Bronfenbrenner & 
Morris 2006, 795.) Bronfenbrenner (1997, 254) tähdentää, että juuri vanhempi-
lapsi -suhde on lähisuhteista kaikista merkittävin ja eniten lapsen kehitykseen 
vaikuttava.  
 
Bronfenbrenner (1979, 21–22) käsittää ihmisen dynaamisena kokonaisuutena, 
joka vaikuttaa eri ympäristöissä ja muuttaa sitä ympäristöä, jossa kulloinkin on. 
Ihmiset eivät ole teorian mukaan vain ympäristöjensä tuotteita, vaan myös niiden 
luojia ja muokkaajia. Myös bioekologisessa mallissa tämä kiteytyy, kun yksilö ku-
vataan toimimassa vastavuoroisuussuhteessa ympäristön kanssa, eli ympäristö 
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muuttaa yksilöä ja yksilö muuttaa ympäristöä. Tämä vastavuoroisuussuhde vel-
voittaa tutkimaan yksilöä aina osana jotakin kasvuympäristöä, sillä suhteeseen 
vaikuttaa molempien piirteet. (Bronfenbrenner 2005, 6965.) Vastavuoroisuus nä-
kyy myös ekologisen teorian roolikäsityksessä, jossa roolit määrittävät toimintoja 
ja ihmisten välisiä suhteita mikrosysteemissä (Bronfenbrenner 1979, 85–86). 
Kasvuympäristö ja sen kulttuuri asettavat vastavuoroisesti yksilön käyttäytymi-
selle rooliodotuksia. Tässä tutkimuksessa koulunaloittajat ovat kohdanneet uusia 
rooliodotuksia, kun siirtyivät kouluun. Alla olevassa kuviossa (Kuvio1) kuvaan 
Bronfenbrennerin ekologista teoriaa, ja sen käyttöä tässä tutkimuksessa.  
 
 
Kuvio1. Bronfenbrennerin ekologinen teoria koulusiirtymässä Karikosken (2008, 
27; Bronfenbrenner, 1979) mukaan. 
 
Kuviossa esitetään, kuinka lapsi on kaiken keskiössä ja esiopetus, koti ja koulu 
ovat lapsen keskeisimmät mikrosysteemit siirtymässä. Nuoli kuvastaa ajallista 
etenemistä siirtymässä. Lisäksi lapseen vaikuttaa esiopetuksen, kodin ja koulun 
välinen yhteistyö, joka muodostaa mesosysteemin. Lapsen huoltajien ja opetta-
jan eri ympäristöt liitettynä mesosysteemiin muodostavat eksosysteemin ja näitä 
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kaikkia ympäröi yhteiskunnan kulttuurinen ja ideologinen todellisuus, joka muo-
dostaa makrosysteemin.  
 
Tutkimuksessani tutkin lasten käsityksiä koulunaloittamisesta. Vaikka tutkimuk-
seni ei tutki varsinaisesti lapsen kehitystä, Bronfenbrennerin ekologinen siirtymä-
teoria ja bioekologinen malli sopivat hyvin tutkimukseni teoreettiseksi viiteke-
hykseksi, koska aineistoa analysoidessani huomasin, että erilaiset roolimuutok-











Tutkin koulunaloittajien käsityksiä koulusta ja pyrin tutkimuksessani tuomaan 
esiin sen muutoksen, jonka koulunaloittaja käy elämässään läpi esiopetuksen lo-
puttua ja peruskoulun alettua. Kouluun siirtymisen valitsin aiheekseni, koska ope-
tusharjoitteluni aikana huomasin, kuinka siirtymä ei välttämättä ole mikään itses-
täänselvyys, vaan lapsille tulee antaa keinoja ja aikaa käsitellä ja prosessoida 
koulunaloittamista. Lisäksi siirtymää ei ole lasten näkökulmasta tutkittu kovin pal-
joa Suomessa.  
 
Näkökulman etsiminen ja siitä päättäminen osoittautui haastavaksi ja aikaa vie-
väksi prosessiksi. Tarkan aiheen lukkoon lyömiselle tutkimuksen alkuvaiheessa 
ei ole kuitenkaan tarvetta ja tutkimus on aina vain yksi näkökulma aiheeseen 
(Hirsjärvi 2007, 67). Myös Luomanen (2010, 353) tuo esiin, että tutkijan ei aluksi 
tarvitse tietää muuta kuin aihealue, jota haluaa tutkia. Aineistoa hankitaan avoi-
mesti, intuitiivisesti tutkimusaiheeseen liittyvää materiaalia hakien. Tämän roh-
kaisemana tutkin laajasti kirjallisuutta, aina tunteista kokemuskirjallisuuteen sekä 
metodioppaita ja jo aiemmin tehtyjä Pro graduja ja väitöskirjoja. Jäsentelin niiden 
avulla aihettani ja päädyin tutkimaan ekaluokkalaisten käsityksiä koulunaloituk-
sesta. 
 
Tutkimukseni teoreettinen viitekehys pohjautuu Bronfenbrennerin ekologiseen 
teoriaan, jonka avulla lähestyn siirtymää ja lasten kokemia muutoksia siinä. Li-
säksi tutkimukseni keskeisiä käsitteitä ovat käsitykset, joita lähestyn fenomeno-




Tutkin koulunaloittamista ilmiönä lasten näkökulmasta. Lapset näkevät ja käsit-
tävät maailman eri tavoin kuin aikuiset. Näin tutkimukseni on lapsinäkökulmai-
nen, sillä lapset ovat tutkimuksessani tiedon tuottajina (ks. Karlsson 2012, 22). 
Ajattelen, että on tärkeää antaa lapsille mahdollisuus kertoa heitä koskettavasta 
ilmiöstä. Tutkijana en voi kuitenkaan päästä kokemaan lasten elämää tai nähdä 
heidän ajatuksiaan, mutta olen pyrkinyt tässä tutkimuksessa saamaan keskiöön 
lasten esiin tuomat asiat (ks. Karlsson 2012, 24) fenomenografian keinoin. Lap-
sinäkökulmaisuuden olen ottanut huomioon kaikissa tutkimukseni vaiheissa, niin 
aineistonkeruussa, analysoinnissa kuin johtopäätösten kirjoittamisessakin.  
 
Tutkimuskysymykseni ja alakysymykset ovat: 
 
1. Millaisia käsityksiä lasten kertomissa saduissa on koulunaloitukseen liit-
tyen? 
1.a Miten jatkuvuus kasvuympäristöjen välillä näyttäytyy kouluun siirtymi-
sessä lasten näkökulmasta? 
1.b Miten epäjatkuvuus kasvuympäristöjen välillä näyttäytyy kouluun siir-
tymisessä lasten näkökulmasta? 
 
Tutkimuskysymyksilläni pyrin selvittämään lasten omia näkökulmia koulunaloi-
tukseen ja siihen, millaisia merkityksiä lapset koulunaloittamiselle antavat. Ha-
luan saada näkyväksi sen muutoksen, minkä lapset käyvät aloittaessaan koulun. 
Olen kiinnostunut siitä, miten muutos näkyy lasten kasvuympäristöissä, ja mil-
laista jatkuvuutta ja epäjatkuvuutta niissä on. 
 
 
3.2 Fenomenografia käsitysten tulkitsijana 
 
 
Laadullista tutkimusta kuvataan usein arvoituksen ratkaisemiseksi (esim. Alasuu-
tari 2011, 32). Tutkimukseni on todella ollut arvoituksen ratkaisun etsintää, siitä 
asti, kun päätin laveasti aiheen, ensimmäiselle luokalle siirtymän. Laadullisen tut-
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kimuksen ominaispiirteenä voidaan nähdä se, että tutkittavaa ilmiötä käsitteellis-
tetään vähitellen tutkimuksenteon aikana, eikä pyritä testaamaan etukäteen hah-
motettua teoriaa (Kiviniemi 2001, 72). Tutkimukseni lähtikin siitä, että perehdyin 
koulunaloittamis- ja siirtymäkirjallisuuteen ja sen pohjalta lähdin keräämään ai-
neistoa. Teoriaan perehdyin yhä enemmän ja syvällisemmin vasta sitten, kun 
analysoin aineistoani.  
 
Tutkimukseni on siis laadullinen ja nojautuu fenomenografiseen tutkimusottee-
seen. Fenomenografinen tutkimus on alun perin 1970-luvulla ruotsalaisen Marto-
nin johdolla kehitetty tutkimussuuntaus. Fenomenografista tutkimusta tehdään 
pääosin kasvatustieteissä (Huusko & Paloniemi 2006, 162). Alun perin Marton 
tutki käsityksiä oppimisesta fenomenografian keinoin (Metsämuuronen 2001, 22). 
Marton (1981, 180) huomasi, kuinka fenomenologiassa ei ole huomioitu yksilön 
kokemuksen ja siitä saadun käsityksen eroa. Hän kuvaa tätä eroa niin, että en-
simmäinen aste on kokemuksen taso ja toinen aste on käsitysten taso. Tässä 
tutkimuksessa kokemuksen taso on lasten saduissa ja keskusteluissa antamat 
merkitykset ja käsitysten taso tulee esiin, kun fenomenografisen analyysin avulla 
olen koonnut niistä merkityskategorioita.  
 
Myöhemmin fenomenografiaa on käytetty myös muiden kuin oppimiseen liittyvien 
ilmiöiden käsitysten tutkimisessa. Nimi fenomenografia tulee sanoista ilmiö ja ku-
vata. Tutkimuksen kohteena on arkiajattelu ja koko tutkimussuuntaus pohjautuu 
Piaget´n näkemyksiin lapsen ajattelun kehittymisestä. (ks. Ahonen 1994, 114; 
Kiiveri 2006, 156–157.)  Piaget’n mukaan juuri koulunaloittamis-iässä lapselle ke-
hittyy kyky ymmärtää maailmaa myös toisen perspektiivistä ja lapsen luokittelu-
taidot täsmentyvät. 7-vuotiaana lapsi on konkreettisen operaatioiden kehitysvai-
heessa. (ks. Ojala 2015, 29.)  
 
Fenomenografinen tutkimus herkistää tutkijaa tutkittavien ajattelulle ja tuo näky-
väksi tutkittavien käsityksiä. Fenomenografian tavoitteena on kuvailla, analy-
soida, ymmärtää ja tulkita ihmisen laadullisia käsityksiä ilmiöistä ja niiden välisistä 
suhteista. Käsitykset ovat muotoutuneet yksilöllä oman kokemustaustan mukaan, 
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ja sen vuoksi saman ikäisillä tai samaan viiteryhmään kuuluvilla voi olla hyvin 
erilaisia käsityksiä ilmiöistä. Ilmiö ja käsitys ovat siis saman asian kaksi eri puolta. 
(Ahonen 1994, 114–116.)   
 
Tutkimuksessani halusin päästä näkemään, millaisia käsityksiä lapsilla on heitä 
koskevaan elämäntilanteeseen, siirtymään esiopetuksesta ensimmäiselle luo-
kalle, peruskoulun alkuopetukseen. Fenomenografia kuvaa tapoja, joilla todelli-
suuden eri puolet käsitteellistetään ja lisäksi etsii löydettyjen kuvaustapojen ka-
tegorioiden välisiä yhteyksiä tai suhteita, joita myös voidaan nimittää käsitteiksi 
(Järvinen & Järvinen 2011, 81; Marton & Pong 2005).  
 
Fenomenografiassa maailmaa ja ihmisten käsityksiä lähestytään hyvin laajasti. 
Ajatellaan, että maailma, tai ilmiö nähdään yleisesti käsitteellisenä ja kokemuk-
sellisena. Lisäksi maailma nähdään elettynä ja koettuna ja kulttuurillisesti opit-
tuna.  (Marton 1981, 181; Metsämuuronen 2001, 22.) Yksilö rakentaa käsityk-
sensä tilanteesta tai ilmiöstä aikaisempien kokemuksiensa, tietojensa ja käsityk-
siensä perusteella (Huusko & Paloniemi 2006, 163). Jokaisella on yksilöllisesti 
kehittynyt tapa suhtautua ja olla vuorovaikutuksessa ympäröivän maailman 
kanssa (Marton 1981, 181). Olen tässä tutkimuksessa ottanut huomioon aineis-
tosta myös yksittäisiä merkityksiä, sillä fenomenografiseen tapaan jokainen yksilö 
on ainutlaatuinen ja jokaisen käsityksillä on merkitystä. 
 
Fenomenografiassa ei olla kiinnostuneita yksilön ajattelu- tai havainnointiproses-
sista eikä ilmiöiden ”syvimmästä” olemuksesta, vaan keskeisintä ovat ihmisten 
erilaiset käsitykset kyseessä olevasta ilmiöstä; miten ja millaisena yksilö ilmiön 
kokee (Järvinen & Järvinen 2011, 81; Kiiveri 2006, 152). Ei olla siis kiinnostuneita 
yksilön suhtautumisesta ilmiöön sinänsä, eikä siitä, kuinka yleisesti ilmiö näyttäy-
tyy, vaan siitä, kuinka yksilö käsittää ilmiön. Tutkimuksessani ilmiö on kouluun 
siirtyminen ja olen kiinnostunut siitä, kuinka lapset käsitteellistävät siirtymän. Il-
miön olemuksen tarkastelu on keskeistä fenomenografialle. Ilmiöllä on yleinen 
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taso sekä yksilöllä ominaisin taso suhtautua ilmiöön. Näiden lisäksi on vielä kä-
sitteellistämistapojen ja ajattelun muotojen taso, joka on fenomenografian tutki-
muskohteena. (Järvinen & Järvinen 2011, 82.)  
 
Pohdin tutkimuksen teon eri vaiheissa myös sitä, paikantuisiko tutkimukseni nar-
ratiivisen tutkimuksen kenttään, sillä siinä huomio kiinnittyy tarinoihin, jotka toimi-
vat tiedon välittäjinä ja rakentajina. Myös tässä tutkimuksessa juuri tarinat, lasten 
kertomat sadut, ovat avainasemassa tiedon välittäjinä. Narratiivinen tutkimus pi-
tää yleensä sisällään kaksi elementtiä, aineistona on käytetty kertomuksia, joita 
on käsitelty, mutta myös niistä kirjoitettua tutkimusta voidaan pitää kertomuksen 
tuottamisena maailmasta. (Heikkinen 2001, 116.) Narratiiviselle tutkimukselle on 
tyypillistä, että ollaan kiinnostuneita analysoimaan ja tutkimaan aineistossa ole-
vista kertomuksista narratiivisia piirteitä ja rakennelmia (Emt., 123). Tämän 
vuoksi näen, että vaikka tutkimukseni keskeisenä aineistona toimivat narratiivit 
eli lasten kertomat sadut, ei tutkimus kokonaisuutena paikannu narratiivisen tut-
kimuksenkenttään, vaan olen kiinnostunut saduissa kerrotusta ilmiöstä; koulun 
aloittamisesta ja siihen liittyvistä käsityksistä. Näin on perusteltua, että tutkimuk-
seni on fenomenografinen eikä narratiivinen.  
 
Fenomenografialle on tyypillistä, ettei teoreettista viitekehystä ole valmiina (Aho-
nen 1994, 122), vaan aineiston analyysin avulla luodaan kuvauskategoriajärjes-
telmä (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 167). Tutkimus siis toteutuu empiirisen ai-
neiston pohjalta ja on näin ollen aineistolähtöinen. Teoria ei toimi luokittelurun-
kona aineiston analyysissa tai tulosten esittelyssä. On kuitenkin tärkeää, että 
koko tutkimusprosessin ajan, siis myös ennen aineiston keräämistä, tutkija on 
perehtynyt aiempiin teorioihin. Tämä antaa valmiuksia hankkia sopivaa aineistoa 
vaikka varsinainen teorianmuodostus tapahtuu vasta tutkimusprosessin aikana. 
(Huusko & Paloniemi 2006, 166; Ahonen 1994, 123.) Tutkimustulokset keskus-
televat aiempien tutkimustulosten kanssa, kun olen muodostanut tulkinnallisia ka-






3.3 Lapset satujen kertojina 
 
 
Lapsen äänen kuuleminen 
 
Tutkimukseni paikantuu osaksi lapsuudentutkimusta, koska tutkin lasten näkö-
kulmaa heitä koskevassa suuressa siirtymässä. Lapsuudentutkimus on vähitellen 
vakiinnuttanut paikkansa yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden kentällä ja lapsuuden-
tutkimusta tehdään yhä enenevissä määrin (Alanen 2009, 27). Tieteellisen tutki-
muksen lisäksi lasten arvo ja heidän äänensä kuuleminen on tullut osaksi ylei-
sesti yhteiskuntaamme sekä kansainvälisesti. YK:n lastenoikeuksien julistuksella 
1989 on ollut suuri merkitys tähän, vaikkakin muutos on tapahtunut hitaasti. Bro-
ström (2012, 257–258) tuo esiin, kuinka muissa Pohjoismaissa toimii jo lasten 
neuvosto, joka voi aktiivisesti vaikuttaa päätöksentekoon. Samanlaista järjestel-
mää ei vielä Suomessa ole, mutta lasten ääntä kuullaan nykyisin kiitettävästi ai-
nakin tutkimuksen kentällä myös kotimaassa. Tästä esimerkkinä voi mainita Lap-
set kertovat -verkkosivuston, jonka tehtävänä on koota yhteen keinoja siihen, mi-
ten lapsia voisi kuulla ja tehdä lapsinäkökulmaista tutkimusta ja samalla esitellä 
niitä tutkimuksia, joita on lapset keskiössä tehty (ks. myös Karlsson & Karimäki 
2012).  
 
Tutkimukseni pohjautuu ajatukseen, että lapset ovat elämänsä parhaita asian-
tuntijoita, eikä ole vähäpätöistä kuulla heitä (ks. esim. Broström 2012, 257). Tä-
män vuoksi olen kerännyt aineiston lapsilta itseltään, juuri koulun aloittaneilta 
ekaluokkalaisilta. Koska kohteena ovat lapset, olen huomioinut lapsiystävällisyy-
den ja tutkimuksen eettisyyden koko tutkimusprosessini ajan, mutta erityisesti ai-
neistonkeruuvaiheessa (ks. esim. Einarsdóttir 2006a, 75). Aarnoksen (2015, 165) 
mukaan aineistonkeruu tulee mukauttaa lasten kehitystasolle sopivaksi. Aineis-
tonkeruutapani, aihesadutus, on hyvin lapsiystävällinen ja ottaa huomioon lapsen 
luontaisen tavan toimia, sillä aineistonkeruu tapahtui pienissä ryhmissä tuttujen 
luokkatovereiden kanssa. 
 
Lasta on pidetty usein keskeneräisenä ja lapsuutta vain elämänvaiheena, jonka 
on tarkoitus valmentaa nuoruutta ja aikuisuutta varten (Kronqvist ja Kumpulainen 
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2011, 15; Alasuutari 2009, 54; Alanen 2001, 161, 164). Lapsi on omassa elämän-
vaiheessaan täydellinen ja lapsuudelle tulee antaa samanlainen arvo kuin muil-
lekin elämänvaiheille. (Kronqvist ja Kumpulainen 2011, 15; Einarsdóttir 2006a, 
74–75.) Lahikainen, Punamäki ja Tamminen (2008, 303) muistuttavat, että 
olemme kuitenkin vielä kaukana tilanteesta, jossa lapsen ja aikuisen kokemukset, 
ymmärrys ja toiveet rikastuttaisivat tasavertaisesti toisiaan. Myös Linnilä (2006, 
241) kuvaa, kuinka aikuinen on aina valta-asemassa suhteessa lapseen. 
 
Aikuisten tapa toimia ja ohjata tilanteita on hyvin erilainen kuin lasten luontainen 
tapa suhtautua omaan toimintaan. Miten kykenisimme huomioimaan lapsille omi-
naisia tapoja tuottaa tietoa, oppia ja luoda uutta ja miten lapset voidaan aidosti 
ottaa mukaan toimintaan? (Karlsson 2014, 175.) YK:n lapsen oikeuksien sopi-
muksessa 1989 (Yhdistyneet Kansakunnat 1989), artiklassa 12 ja 13, puhutaan 
lapsen oikeudesta ilmaista itseään koskevista asioista näkökantansa, ikätasonsa 
ja kehityksensä mukaan sekä ilmaista vapaasti mielipiteitään suullisesti ja eri jul-
kaisukanavia pitkin. Aikuiset velvoitetaan ottamaan lapsen näkökulmat huomioon 
päätöksiä tehtäessä.  
 
Linnilän (2011, 29–30) mukaan lapset jäävät Suomessa passiiviseksi, kun suun-
nitellaan koulunaloitusta. Erityisesti, jos mietitään, onko lapsi vielä valmis aloitta-
maan koulua, käydään keskustelua vain ammattilaisten, viranomaisten ja van-
hempien kesken. Vaikka lapsi on päähenkilö ja hänestä puhutaan, hän ei ole 
subjekti eikä puhuja. Lapseen ei viitata tuntevana, toimivana tai tahtovana lap-
sena, vaan lapsi kohdataan pelkästään objektina. (Smith 2013, 17; Linnilä 2011, 
29–30.) Jos lasta ei nähdä, kuulla ja hyväksytä omana persoonana, lapsen mi-
näkäsitys vääristyy, ja hänestä tulee itsetunnoltaan ja sosiaalisilta taidoiltaan 
hauras (Uusitalo 2008, 116). Myös Kronqvist ja Kumpulainen (2011, 15) toteavat, 
että lasta voidaan tarkastella hyvin eri tavalla sen mukaan, onko hän itse aktiivi-




Lapsi on oman elämänsä subjekti, tulkitsija ja vaikuttaja, ja erityisesti tutkimuksen 
teossa tämä tulisi huomioida (Smith 2013, 15; Lahikainen ym. 2008, 303). Kan-
sainvälisissä tutkimuksissa on alettu viime aikoina kuulemaan yhä enemmän lap-
sen ääntä (esim. Einarsdóttir 2006b, 74), ja niin minäkin haluan tehdä. Lasten 
kuulemisella ei pidä hakea hyötyä vain esimerkiksi päätöksenteon pohjaksi, vaan 
huomioon tulee ottaa myös lapset itsessään, heille tulee tulla tunne arvostetuksi 
tulemisesta. Myös Dockett ja Perry (2007, 49) tuovat esiin, että lasten kanssa 
tutkimusta tehdessä tulee aineistonkeruu perustua luottamukseen ja kunnioituk-
seen, jolloin päästään parhaaseen lopputulokseen. 
 
Uusitalon (2008, 119) mukaan aikuiset ajattelevat helposti, etteivät lapset kykene 
itse oman elinympäristönsä kehittämiseen. Lapsen kuulluksi tulemisella on suuri 
merkitys lapselle itselle, mutta myös hänen elinympäristölleen ja tulevaisuudessa 
myös koko yhteiskunnalle. Tämän vuoksi on tärkeää, että tutkimusta tehdään 
lapsia aidosti kuullen. (Linnilä 2011, 46; Einarsdóttir 2006a, 75.) Kouluun siirty-
mistä tutkittaessa keskiössä ovat lapset, sillä he kokevat itse siirtymän ja ovat 
näin parhaita asiantuntijoita koulunaloittamisen suhteen (Dockett & Perry 2007, 
49) ja sen vuoksi olen kerännyt aineistoni juuri lapsilta.  
 
Pohdin, millä tavalla lapset olisivat valmiita kertomaan ajatuksiaan. Halusin tar-
kastella lapsia sellaisena kuin he ovat (ks. Ojala 2015, 14). Koska tutkimukseni 
kohteena ovat seitsemänvuotiaat, juuri koulunsa aloittaneet lapset, ei ollut mah-
dollista kerätä kirjallisia tuotoksia (ainakaan kaikilta, sillä kirjoitustaito on vielä ra-
jallinen). Pelkässä haastattelutilanteessa olisi ollut omat haasteensa, sillä lapset 
eivät välttämättä olisi halunneet kertoa omakohtaisia ajatuksiaan ja tuntemuksi-
aan vieraalle aikuiselle. Lapset olisivat voineet kokea omista henkilökohtaisista 
kokemuksista kertomisen liian paljastavaksi. Päädyin keräämään aineiston sa-
duttamalla. Seuraavaksi kerron, millainen menetelmä sadutus on, ja miksi se so-






Mitä sadutus on? 
 
Sadutus on narratiivinen menetelmä, joka on kehitetty Suomessa. Sadutettaessa 
syntyy uusi satu, kun sadutettavat kertovat sadun ja kirjaaja kirjoittaa sen ylös. 
(Karlsson 2014, 18, 192.) Sadutus on menetelmänä vastavuoroinen, ja sen avulla 
voidaan kohdata ja kuunnella aktiivisesti kertojaa (Emt., 19), tässä tutkimuksessa 
lapsia. Sadutuksen idea pohjautuu sille, että jokaisella on tärkeää tietoa kerrotta-
vanaan ja sadutuksen avulla sen voi kertoa omin sanoin ja ehdoin (Aerila & 
Rönkkö 2015, 91). Sadutuksen avulla voi päästä tietämään, mitä toinen ajattelee 
ja se on osallistavaa ja kerronnallisen, narratiivisen tiedon tuottamista. Sadutuk-
sen ideana on, että sadutettavalle annetaan mahdollisuus kertoa satu, eikä ai-
hetta anneta valmiina. Aikuinen näyttää, että on aidosti kiinnostunut siitä, mitä 
lapsi haluaa kertoa. (Karlsson 2014, 24, 26.) Vaikkei sadutuksessa saadakaan 
suoria vastauksia tutkittavilta, voidaan heidän kertomista saduista analyysin 
avulla saada tietoa heidän käsityksistään.  
 
Sadutusta on yksinkertaista toteuttaa: ei tarvitse kuin kirjoitustaitoisen henkilön, 
sadutettavan tai sadutettavat, kynän ja paperia. Kirjaaja sanoo:  
 
Kerro minulle satu. Kirjaan sen juuri niin kuin sen minulle kerrot. Lopuksi luen 
tarinasi ja voit muuttaa tai korjata sitä mikäli haluat. 
 
Sadutuksessa on neljä vaihetta: kertominen, kirjaaminen, ääneen lukeminen ja 
korjaaminen kertojan ehdoin. Ensimmäiseksi sadutettava alkaa kertoa satua ja 
kirjaaja kirjoittaa sen sana sanalta ylös. Kirjaaja ei ohjaile tai puutu sadun kul-
kuun. Kun sadutettava sanoo että satu on valmis, lukee kirjaaja koko sadun ää-
neen. Tällöin sadun kertoja voi vielä muuttaa, poistaa tai lisätä jotakin satuun. 
Sen jälkeen satu on valmis, ja se laitetaan talteen. (Karlsson & Riihelä 2012, 174.) 
 
Sadutuksessa lapsella on aidosti mahdollisuus kertoa omaa hiljaista tietoaan 
(Karlsson 2014, 27), joka ei välttämättä ole tullut kuulluksi aiemmin. Saduttami-
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sen avulla sadutettava voi kertoa todellisia tilanteita tai keksittyjä esimerkkejä ko-
kemastaan tai näkemästään (Abrahamson 1998, 441), jolloin sadun lukijakin ym-
märtää ne paremmin ja tapahtumat näyttäytyvät elävämpänä. Saduttamisen 
avulla lapset voivat tuoda käsityksiään esiin hyvin vapaasti, sillä sadutustilan-
teessa ei rajoiteta lapsen kertomaa. Saduttamisen avulla lapsi muokkaa ajatuk-
siaan sadun muotoon (Karlsson 2014, 18). Sadutuksessa tulee esiin kerronnal-
lista tietoa, joka sisältää koettua tietoa, merkityksiä ja tunteita (Emt., 72). Satujen 
avulla voidaan päästä näkemään, mitä ja miten lapsi ajattelee ja miten hän käsit-
tää maailman (Aerila & Rönkkö 2015, 91) ja erilaiset ilmiöt.   
 
Karlssonin (2014, 70) mukaan useissa tutkimuksissa on havaittu, että sadutuk-
sen avulla aikuiset ovat oppineet, muuttuneet ja pystyneet kehittämään omaa 
työtään, kun ovat ymmärtäneet lapsia paremmin. Sadutuksen avulla lapsi voi joh-
dattaa sadullaan aikuisen yhteiseen, uuteen maailmaan. Myös tässä tutkimuk-
sessa on ollut tavoitteena päästä näkemään maailmaa lapsen silmin.  
 
Tutkimuksen kentällä ei ole käytetty sadutusta aineistonkeruumenetelmänä ko-
vinkaan paljon. Yleensä lapsia (tai aikuisia) on sadutettu muuten vain tai osana 
esimerkiksi päivähoitoa tai koulutyöskentelyä, ja vasta jälkeenpäin saatuja satuja 
on päätetty käyttää tutkimustarkoitukseen (ks. esim. Karlsson & Riihelä 2012). 
Spets (2014) on tutkinut lasten käsityksiä yksinäisyydestä keräämällä aineiston 
saduttamalla. Hänen tutkimuksessaan lapsia sadutettiin ryhmissä, ja lapset sai-
vat myös piirtää satuun liittyvän kuvan. Spets myös haastatteli lapsia ja kysyi 
haastatteluissa tarkennuksia satuun liittyen. Itse en halunnut tutkimuksessani ky-
sellä tarkentavia kysymyksiä saduista, sillä ajattelen, että analyysin avulla voin 
saada esiin ne käsitykset, joita lapset ovat saduissa kertoneet. Koen, että jos 
olisin kysellyt jälkeenpäin lapsilta kysymyksiä suoraan sadusta, olisi ”sadun taika” 
ja koskemattomuus voinut rikkoontua. 
 
Lapset satujen tuottajina kertovat ja jäsentävät sen kautta käsityksiään. Jokainen 
satu on ainutlaatuinen. Sadun syntyyn vaikuttaa se, kenelle, missä ja milloin satu 
kerrotaan. Myös vallitseva kulttuuri voi näkyä sadussa, kertojilla on muotoutunut 
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jo opittuja tapoja kertoa ja ymmärtää elämää. (Roos 2015, 3; Heikkinen 2001, 
120–121.) Koska noudatan tutkimuksessani fenomenografista otetta, en ole kiin-
nostunut yleisesti saduista mahdollisesti löytyvistä kulttuurillisista ilmentymistä, 
vaan lasten kertomista käsityksistä siirtymään liittyen.  
 
Tässä tutkimuksessa olen kerännyt aineiston saduttamalla, mutta rajannut ker-
rontaa antamalla lapsille aiheen valmiina. Aihesadutus eroaa perinteisestä sa-
dutuksesta niin, että lapsille annetaan valmiiksi aihe, josta tulee kertoa satu. Sa-
dutus, tai tarkemmin aihesadutus on sopiva menetelmä tutkimuksessani aineis-
tonkeruumenetelmänä, sillä saduissaan lapset voivat vapaasti tuoda esiin erilai-
sia käsityksiä, tunteita ja kokemuksia aiheeseen liittyen. Karlsson (2014, 44) kui-
tenkin varoittaa, että aihesadutus voi olla haastavaa, sillä lapselle voi tulla tunne, 
ettei kirjaaja ole kiinnostunut aidosti lapsen ajatuksista. Kun lasta pyydetään ker-
tomaan ennalta rajatusta aiheesta, hänen käsityksistään ja omista kokemuksista, 
annetaan lapselle kaikesta huolimatta hyvin tilaa ja vapautta päättää siitä, mistä, 
miten ja kuinka paljon hän kertoo.  
 
Perinteiseen sadutukseen verrattuna aihesadutuksessa lapsi ei pääse kerto-
maan täysin vapaasti, ja tämän vuoksi Karlsson ja Riihelä (2012, 176) toteavat, 
että aihesadutuksessa lapsi on aikuisen tavoitteiden toteuttamisen kohteena. 
Aerila ja Rönkkö (2015) ovat tutkimuksessaan käyttäneet myös aihesadutusta, ja 
he toteavat, että heidän tutkimuksen kannalta oli tarpeen antaa tietynlaiset rajat 
lapsille aikuisten taholta, mutta lapsille jäi kuitenkin tilaa käyttää omaa luovuutta 
sadun kerronnassa (emt., 90). Tutkimuksessaan Aerila ja Rönkkö olivat kertoneet 
lapsille fiktiivisen tarinan alun, joita lapset saivat jatkaa kertomalla sadutuksen 
avulla oman sadun. Myös Spets (2014) käytti aihesadutusta aineistonkeruume-
netelmänä, ja näiden esimerkkien rohkaisemana päädyin käyttämään aihesa-
dutusta.  
 
Fenomenografisessa tutkimuksessa hyödynnetään aineistona kirjallisia tuotok-
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3 satua kahtena eri päivänä 14 oppilasta
Kaupungin lähiönkoulu
6 satua kolmena eri päivänä 20 oppilasta
Varsinainen aineistonkeruu: 
sadutus, piirtäminen ja keskustelu
3. testisadutus
kolme 5.-luokkalaista satu hyvin etenevä, antoivat upeita vinkkejä aineistonkeruuta varten varsinaisen sadutuksen jälkeen
2. testisadutus
viisi alakouluikäistä lasta, kahdesta eri perheestä sadusta tuli hyvin pitkä, jouduin jakamaan puheenvuoroja
1. testisadutus




Tein kolme erillistä testisadutusta naapuruston lapsille, joita en tuntenut kuin kas-
voilta etukäteen. Ensimmäisen testisadutuksen tein ystäväni 2. luokkalaiselle po-
jalle ja hänen luokkakaverilleen. Sadutin heitä toisen pojan kotona. Juttelin ensin 
hieman yleistä heidän kanssaan ja kerroin mistä sadutuksessa on kyse. Sadutus-
tilanne ei meinannut lähteä sujumaan, ja yritin antaa lisäkysymyksiä ja välillä odo-
tin hiljaa. Lopulta satua alkoi tulla, mutta se oli hyvin itseään toistavaa ja osaksi 
meni myös kaverin syyttelyksi ja rumia sanojakin satuun tuli. Tästä sadutuskoke-
muksesta viisastuneena muokkasin sadutuksen ohjeistusta.  
 
Seuraavaksi olin yhteydessä naapurustoni äiteihin, joiden alakouluikäiset lapset 
lupautuivat tulla sadutettavaksi. Toisen perheen äiti oli edellisenä iltana sadutta-
nut omia lapsiaan, jotta he tietäisivät mistä on kyse. Sadutin kahden eri perheen 
sisaruksia minun kotonani. Sadutukseen osallistui yhteensä viisi lasta, joista 
kaksi oli ekaluokkalaista, yksi tokaluokkalainen, yksi kolmasluokkalainen ja yksi 
viidesluokkalainen. Sadutus sujui jouhevasti ja satua tuli monen sivun verran. 
Haasteellisinta oli kirjoittaa niin nopeasti kuin lapset satua kertoivat ja ohjata pu-
heenvuoroja niin, etteivät lapset olisi puhuneet päällekkäin. Tämä toinen testisa-
dutus antoi positiivisen kokemuksen saduttamisesta. Pyysin vielä kahden muun 
perheen kolmea viidesluokkalaista sadutukseen, jotta voisin varmistua siitä, että 
luonnostelemani aloitus sadutuksessa toimisi. Viidesluokkalaiset kertoivat hie-
nosti sadun, ja sadutuksen jälkeen antoivat vielä vinkkejä siihen, miten ekaluok-
kalaisia kannattaisi heidän mielestään saduttaa.  
 
Testisadutusten perusteella huomasin, että alakouluikäiset lapset ovat rohkeita 
ja avoimia ja kun saduttajana pysyn itse rentona, niin lapset innostuvat kyllä ker-
tomaan satua. Näin päädyin siihen, että sadutan itse myös kohdekouluilla oppi-
laat. Ajattelen, että kun olen itse ollut keräämässä aineistoa ja saduttanut lapset, 
on aineiston analyysini syvempää ja luotettavampaa. Lisäksi testisatujen pohjalta 
sain käsityksen siitä, millainen ohjeistus olisi tarpeellinen, jotta saisin juuri kou-
lunaloittamiseen liittyviä satuja oppilailta. Testisadutuksista oli myös se suuri 
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hyöty, että keräsin kokemusta saduttamisen tekniikasta, sillä menetelmä oli mi-
nulle täysin uusi. 
 
Aineiston keräsin pienessä kyläkoulussa, jossa oli 15 oppilasta ja suuremmassa 
kaupungin lähiön alakoulussa, jossa oli 22 oppilasta. Halusin saada mukaan 
kaksi erityyppistä koulua, joihin ekaluokkalaiset tulisivat mahdollisesti erilaisista 
esiopetusryhmistä. Tämä toteutui, kun mukana oli kyläkoulu ja suurempi kaupun-
gin lähiökoulu. Kyläkoulun yhteydessä toimi esiopetusryhmä, ja koulun ekaluok-
kalaisista yhtä lukuun ottamatta kaikki olivat käyneet esiopetuksessa koulun ti-
loissa. Kaupungin lähiön koulun ekaluokassa taas oli useammasta eri esiopetus-
ryhmästä tulleita lapsia, joten suurin osa oli tutustunut toisiinsa vasta koulun al-
kaessa syksyllä. Tutkimukseen osallistui yhteensä 34 lasta, 14 kyläkoulusta ja 20 
kaupungin lähiön koulusta.  
 
Ennen aineistonkeruuta olin yhteydessä koulujen opettajiin sähköpostitse. Pyysin 
tutkimusluvan Rovaniemen koulupalveluilta (liite 1). Kuula (2006, 148) muistut-
taa, että ensin on hyvä pyytää lupa osallistumiseen alaikäisen lapsen huoltajalta. 
Näin tein, lähetin tiedotteen tutkimuksestani kotiin (liite 4), jonka mukana meni 
myös suostumuslomake huoltajalle (liite 5). Tärkeintä on kuitenkin lapsen oma 
suostumus ja halu tutkimukseen osallistumiseen (Kuula 2006, 148). Halusin var-
mistaa, että oppilaat ymmärtävät tarkasti, mihin ovat osallistumassa.  
 
Kävin luokissa esittäytymässä ja kävimme yhdessä läpi tiedotteen, joka oli suun-
nattu oppilaille (liite 2). Siinä oli lyhyin lausein ja kuvin ilmaistu ne seikat, mitä 
heidän kanssa tulisin tekemään. Oppilaille oli oma suostumuslomakkeensa 
(Liite4), jonka pystyi täyttämään valitsemalla peukun ylös tai alas. Harcourt (2011, 
825) muistuttaa, että kun tutkimukseen osallistuu lapsia, tulee etukäteen esitellä 
tutkimuksen tarkoitus ja menettelytavat selkeästi ja avoimesti, jotta lapset voisivat 
ymmärtää ja tehdä tietoisesti päätöksen siitä, osallistuvatko tutkimukseen. Koen, 
että oppilaiden infokirje ja suostumuslomake olivat selkeät ja lasten ikätason hy-
vin huomioon ottavat, ja ymmärrettävyyttä lisäsi vielä se, kun kävimme lomakkeet 




Lapsille suunnatussa infokirjeessä (liite 2) oli kuvia ja pyrin lyhyisiin ja selkeisiin 
ilmaisuihin. Annoin lapsille myös mahdollisuuden kysellä tutkimuksestani, ja sain-
kin muutamia tarkentavia kysymyksiä oppilailta tutkimukseeni liittyen. Halusin toi-
mia rauhallisesti ja esittää asiani mahdollisimman selkeästi, jotta lapset ymmär-
täisivät, mistä on kyse. Lisäksi annoin kotiin vietäväksi huoltajille infokirjeen (liite 
4) ja suostumuslomakkeen (liite 5), joissa esittelin tutkimustani hieman syvem-
min. Einarsdóttir (2006a, 76) muistuttaa, kuinka lapsilta aineistoa kerättäessä tu-
lee etukäteen tutustua lapsiin. Lapsia voi motivoida kertomalle heille, että lapset 
toimivat tutkijan apureina tai jopa opettajina (emt. 76). Tutkimukseni esittelyn tar-
koituksena oli motivoida lapsia osallistumaan tutkimukseen ja samalla hieman jo 
tutustella oppilaisiin, jotta itse aineistonkeruuhetkellä lapset eivät olisi niin varau-
tuneita. Kerroin, että tarvitsisin lasten apua tutkimuksenteossa, ja oli selvästi ha-
vaittavissa, että tämä innosti lapsia.  
 
Kaupungin lähiön koululta tutkimukseen osallistui 22 oppilaasta 20 oppilasta (yksi 
oppilas ei saanut lupaa osallistua ja yksi oli poissa koulusta). Kyläkoululta tutki-
mukseen osallistui 14 oppilasta (kaksi oli jättänyt palauttamatta lomakkeet ja yksi 
ei ollut saanut lupaa osallistua). Näin ollen tutkimukseen osallistui yhteensä 34 
ekaluokkalaista. 
 
Olen huomioinut erityisesti lapsiystävällisyyden ja tutkimuksen etiikan aineiston-
keruussa. Varmistin lapsiystävällisyyden ja -sensitiivisyyden niin, että sadutuk-
sessa lapset saivat kertoa juuri niin pitkän sadun kuin halusivat, enkä rajoittanut 
lasten kerrontaa muutoin kun antamalla aiheen valmiina. Tarvitsin tutkimukseeni 
satuja, jotka käsittelivät esiopetuksesta ensimmäiselle luokalle siirtymistä. Tämän 
vuoksi en voinut saduttaa lapsia aivan perinteisellä tavalla, vaan käytin aihesa-
dutusta (ks. Karlsson 2014, 44). Aineistonkeruussa annoin lapsille valmiin ai-




Sadutus on jo itsestään lapsiystävällinen menetelmä, mutta erityisesti ryhmäsa-
dutus on lapsille mieluisaa, kun lapsi saa toimia jo ennestään tuttujen ryhmäläis-
ten kanssa. Tutkimuksessani lapset kertoivat sadun luokkatovereidensa kanssa 
3-5 oppilaan ryhmissä. Ryhmässä toimiessa voi olla kuitenkin vaarana se, että 
vain äänekkäimmät ja puheliaimmat lapset puhuvat, jolloin heidän käsityksensä 
tulevat edustamaan kaikkien lapsien käsityksiä (ks. Einarsdóttir 2010, 166). Otin 
tämän huomioon niin, että sadutustilanteissa ja haastattelussakin jaoin tarvitta-
essa puheenvuoroja.  
 
Tutkimuksessani tutkin lasten käsityksiä koulunaloitukseen liittyen. Fenomeno-
grafiassa ajatellaan, että ihminen on tietoinen omista käsityksistään, ja näin ollen 
aineistoa kerätessä voidaan kysyä suoraan haluttuja asioita tutkittavilta (Ahonen 
1994, 121–122). Tässä tutkimuksessa lapset saivat sadutuksessa kertoa va-
paasti juuri niistä asioista joista halusivat aiheeseen liittyen, mutta saman ko-
koontumisen aikana myös keskustelin lasten kanssa, jolloin pystyin myös kysy-
mään tutkimukseni kannalta tärkeitä asioita lapsilta suoraan.  
 
Luokanopettajat olivat jakaneet pyynnöstäni oppilaat sellaisiin 3-5 oppilaan ryh-
miin, joissa oli samasta esiopetusyksiköstä tulleita lapsia. Kuitenkin jakotuntien 
ja muiden järjestelyjen vuoksi ryhmät olivat loppujen lopuksi lähes satunnaisesti 
koottuja. Sadutuspaikkana oli kaupungin lähiön koulussa ryhmätyötila, jossa op-
pilaat eivät olleet aiemmin käyneet. Kyläkoulussa sadutin oppilasryhmät erityis-
opettajan luokassa. Paikka oli ennestään tuttu oppilaille. En havainnut paikalla 
olleen erityistä vaikutusta sadutuksen kulkuun, vaikkakin Einarsdóttirin (2006a, 
76) mukaan olisi hyvä valita paikka, joka on ennestään tuttu lapsille. Toisaalta 
sadutin kuitenkin tutussa koulussa kaikki ryhmät, ja näin ollen paikan tuttuuden 
kriteerit täyttyivät.  
 
Annoin sadutustilanteessa lapsille aiheen valmiina, ja halusin luottaa siihen, että 
lapset ovat valmiita kertomaan sadun annetusta aiheesta. Näin tilanteesta ei tul-
lut painostavaa, eikä liian paljastavan tuntuista. Luokanopettajien kanssa so-
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vimme, että voin työskennellä jokaisen ryhmän kanssa yhden oppitunnin (45mi-
nuuttia) ajan. Ryhmäsadutuksia oli yhteensä yhdeksän; kolme kyläkoulussa ja 
kuusi kaupungin lähiön koulussa. 
 
Sadutustilanteen aluksi esittelin vielä itseni ja kerroin sadutuksen idean. Pyysin 
oppilaita miettimään sadun päähenkilön, ekaluokkalaisen nimen, ja sanoin, että 
se ei mielellään saisi olla kenenkään tutun nimi. Kun ryhmä oli yhdessä päättänyt 
nimen, sanoin: 
 
Kuvittele, että on kesäloma. Ekaluokka on alkamassa. Mitä [päähen-
kilön nimi] ajattelee siitä? Kerro satu.  
 
Sadutuksen aikana kirjasin sadun ylös niin kuin lapset sen minulle kertoivat. Kun 
satu päättyi, luin sadun lapsille ääneen ja kysyin, haluavatko he korjata siitä jo-
tain. Kahdessa ryhmässä lapset halusivat muuttaa jotakin kohtaa tai lisätä yhden 
lauseen satuun, muutoin kaikki ryhmät olivat tyytyväisiä siihen, mitä olivat kerto-
neet. Jokainen lapsi piirsi myös satuun liittyvän kuvan. Piirustusten tarkoituksena 
oli rentouttaa tilannetta ja koen, että oli hyvä kun olin varannut värikyniä ja paperia 
mukaan. Huomasin myös, kuinka pöydällä olleet värikynät ja värilliset paperit, 
joista oppilaat saivat itse valita mieluisan värisen paperin, jo itsessään motivoivat 
lapsia. En ole käyttänyt piirustuksia aineistona enkä siis analysoinut niitä, mutta 
ne toimivat tämän tutkimuksen kuvituskuvina. 
 
Käytin sadutustilanteessa harkintaa, ja useamman ryhmän kanssa oppilaat sai-
vat aloittaa piirtämisen ennen sadun kertomista. Näin tilanne rentoutui ja satua 
alkoi pulputa hieman myöhemmin. Olin etukäteen suunnitellut, että sadutusten 
jälkeen valitsisin oppilaat, joita tulisin myöhemmin vielä haastattelemaan. Sa-
dutustilanteessa huomasin, kuinka aikaa jäikin sadutuksen jälkeen ja hyödynsin 
sen juttelemalla lasten kanssa koulunaloittamiseen liittyvistä asioista. En suoraa 
kysynyt mitään tarkennuksia heidän kertomista saduista, vaan olin laajemmin 
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kiinnostunut heidän näkemyksistään. Näin varmistin sen, että saan myös kielelli-
sesti ilmaistuna lasten tietoisia käsityksiä koulunaloituksesta (ks. Ahonen 1994, 
122).   
 
Muutaman ryhmän kanssa aloitin jutustelemalla heidän omista kokemuksistaan 
koulunaloitukseen liittyen, koska sadun kertominen ei lähtenyt luontevasti käyn-
tiin. Jutustelua voisi kuvailla melkein haastatteluksi, vaikka toisaalta lasten 
kanssa koin tilanteen mukavaksi juttelutuokioksi. Koska sopiva keskustelutilanne 
tuli yllättäen ja suunnittelematta eteen, en ollut laatinut valmista haastattelurun-
koa. Olin kuitenkin pohtinut mahdollisia aiheita jo etukäteen kun olin perehtynyt 
aiheeseen liittyviin julkaisuihin ja teoriaan, joten toimin muistini ja intuitioni va-
rassa. Ensimmäisestä keskustelusta muotoutui runko, jonka avulla juttelin myös 
muiden ryhmien kanssa, vaikkakin jokaisessa ryhmässä lapset veivät kuin itses-
sään aiheita eteenpäin ja eri suuntiin.  
 
Äänitin lasten kanssa käydyt keskustelut. Kerroin aina ennen äänittämisen aloit-
tamista oppilaille, että laitan kohta puhelimen nauhurin päälle, ja kysyin heiltä 
vielä siihen suullisen luvan. Muutamassa ryhmässä äänittäminen hieman huvitti 
tai jännitti, mutta nähdäkseni se ei vaikuttanut keskustelun laatuun. Kaiken kaik-
kiaan siis keskustelin jokaisen ryhmän kanssa sadutuksen yhteydessä, joten en 
enää sadutusten jälkeen palannutkaan erikseen haastattelemaan oppilaita. Jo-
kaisessa ryhmässä oli kokemukseni mukaan avoin ilmapiiri ja kaikilla oli mahdol-
lisuus vaikuttaa sadun rakentamiseen. Lisäksi keskustelun aikana pyrin siihen, 
että myös hiljaisemmat vastaavat, kun kysyin heidän näkemyksiään asioihin. 
 
Saduttamalla kerrottuja lasten satuja kertyi yhdeksän kappaletta. Kirjoitin sadut 
myöhemmin tietokoneelle, jotta niiden analyysi olisi helpompaa. Satujen pituus 
vaihteli puolesta sivusta kahteen sivuun. Litteroin kaikki nauhat, jotka olin äänit-
tänyt keskustellessani oppilaiden kanssa. Litterointi oli hyvin aikaa vievää ja työ-
läskin prosessi, mutta koen, että sen avulla sain vieläkin paremman ymmärryk-
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sen siitä, mitä lapset olivat milläkin ilmauksella tarkoittaneet. Litteroitua keskus-
telua kertyi yhteensä noin kolmekymmentäsivua, joskin osa vastauksista oli to-
della lyhyitä, toteavia ”joo”-lausahduksia. 
 
Myöhemmin palasin vielä kouluille, ja luimme luokassa kaikkien kuullen sadut 
ääneen. Lisäksi katsoimme dokumenttikameralla jokaisen piirustuksen ja keskus-
telimme vielä siitä millaista oli osallistua tällaiseen työskentelyyn ja tutkimukseen. 
Opettajat sanoivat, että laittavat sadut ja piirustukset luokan seinälle esille. Vai-
kutti siltä, että lapset olivat olleet innoissaan tutkimukseen osallistumisesta. Lo-
puksi jaoin oppilaille toffeemakeiset kiitokseksi onnistuneesta yhteistyöstä.  
 
Suostumuslomakkeissa olen tuonut ilmi, että satuja voidaan käyttää aineistona 
vielä myöhemminkin tutkimustarkoituksessa. Olen säilyttänyt tutkimusprosessin 
ajan satuja ja litteroituja keskusteluja asianmukaisesti, ja aion niin tehdä jatkos-
sakin. Olen muuttanut tulosluvussa kaikissa keskusteluissa esiintyvien lasten ni-
met peitenimiksi eli pseudonyymeiksi (ks. Kuula 2006, 215).  Tutkimukseen osal-




3.4 Fenomenografinen aineiston analyysi 
 
 
Lasten tuottamia satuja tulee tutkia niin, että kysytään mitä lapset kertovat. Li-
säksi on huomionarvoista, miten ja kenelle he kertovat ja myös se, mitä lapset 
jättävät kertomatta. (Karlsson & Riihelä 2012, 170.) Aarnos (2015, 175) kehottaa 
ottamaan lapsia tutkittaessa huomioon kasvukontekstin, eli sen, että lapset ovat 
kehitys- ja kasvatuspsykologisesti vielä kasvuvaiheessa. Aineistoa analysoides-
sani olen huomioinut sen, että osa vastauksista voi selittyä lapsuuteen kuuluvana 
tyypillisenä piirteenä. On eettisesti perusteltua, että lasten kokemuksia ja käsityk-
siä tulkitaan laajalla viitekehyksellä, ja vasta aineistonkeruun jälkeen voi päättää, 
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mihin kasvatus- tai kehityspsykologiseen teoreettiseen viitekehykseen aineistoa 
peilaa. (Emt., 175.) 
 
Hakala (2015, 20) puhuu siitä, kuinka laadullisessa tutkimuksenteossa aineiston-
keruu ja sen käsittely ja analysointi, kietoutuvat toisiinsa. Katson, että analyysi 
alkoi jo silloin, kun sadutin ensimmäistä ryhmää. Saatoin kesken lapsen kerron-
nan miettiä, mitäköhän lapsi näillä sanoillaan tarkoittaa. Sadutustilanteet olivat 
rentoja, ja tilanteissa naurahdeltiin ja välillä lapset saattoivat tehdä välihuomau-
tuksia, joita ei ollut tarkoitettu satuun kirjattavaksi. Koska olin itse saduttajana, 
minulla oli hieno mahdollisuus kuulla ja nähdä lasten ilmeitä ja eleitä saduttami-
sen aikana. Näen, että tämän vuoksi pääsin paremmin satujen maailmaan si-
sään, sitten kun aloitin varsinaisen aktiivisen aineistonanalyysin. 
 
Sadutuksella tuotettujen satujen analyysissa tulee olla hyvin tarkkana, sillä lasten 
maailmaan voi olla vaikeaa päästä sisälle. On vaarana, että tutkija analysoi ja 
tulkitsee satua niin, että muuntaa sitä omiin kokemuksiin paremmin sopivaksi. 
(Riihelä 2012, 199–201.) Myös fenomenografiassa korostetaan sitä, että tutkijan 
on oltava tietoinen omista ennakko-oletuksista ja kokemuksista ilmiöön liittyen. 
Ne pitää pyrkiä sulkemaan pois, mutta toisaalta ilman kokemusmaailmaa ei tut-
kija voi aihetta edes tutkia. (Ahonen 1994, 122.) Tässä tutkimuksessa olen tie-
dostanut oman kokemusmaailmani liittyen koulunaloitukseen (ks. luku 6).  
 
Satuihin tulee suhtautua niin, että niissä on monipuolisesti ja eri näkökulmista 
tietoa ja tutkijan on oltava tarkkana, ettei tee päätelmiä liian ehdottomasti (Gal-
lagher 2011, 60). Fenomenografiseen tutkimukseen kuuluu, että tutkija tiedostaa 
oman subjektiivisuutensa. Tarkoituksena on kuitenkin pyrkiä objektiivisuuteen 
niin aineiston analyysissa kuin koko tutkimuksen aikana, mutta toisaalta tutkijan 
omat kokemukset ja käsitykset vaikuttavat ja ovat myös tarpeellisia tutkimuksen-
teon kannalta. Jos tutkijalla ei ole mitään käsitystä tutkittavasta ilmiöstä tai ihmis-
ten ajatteluprosesseista, ei hän kykene tutkimuksen tekoon. (Ahonen 1994, 122, 
124.) Mitä tietoisempi tutkija on omista piilovaikuttimista ja ennakko-oletuksis-
taan, omassa tutkimuksessani siis erityisesti omista kokemuksestani silloin kun 
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aloitin koulun, pystyy tutkija sitä helpommin antamaan lapsen tekstille mahdolli-
suuden tulla tutkimuksessa esiin persoonallisin juonenkääntein. (Riihelä 2012, 
199–201, 229.)  
 
Kirjoitin jokaisen sadutuksen jälkeen omia tuntemuksia ja havaintojani ylös. Sitten 
kun olin saduttanut kaikki ryhmät, kirjoitin lasten sadut tietokoneella puhtaaksi ja 
luin niitä useaan kertaan. Pyrin pääsemään lapsen maailmaan sisään, eläyty-
mään satujen maailmaan. Fenomenografinen tutkija on oppija, jonka tehtävänä 
on etsiä ilmiön merkityksiä ja rakennetta (Niikko 2003, 31).  
 
Fenomenografiseen tapaan aineistolähtöisyys on ollut keskeistä tutkimukselleni. 
Olen kuitenkin tuonut aineistosta esiin sekä yleisiä päätelmiä, että tarkastellut yk-
sittäisiä tapauksia. Tämä onkin laadulliselle tutkimukselle tyypillistä ja antaa tu-
loksille syvyyttä ja runsautta (Hakala 2015, 21, 24). Myös Ahosen (1994, 127) 
mukaan fenomenografisessa analyysissa kategoria voi muodostua vaikka vain 
yhdestä aineiston merkityksestä, tai sitten hyvinkin monesta. Kiinnostavaa on 
merkitysten laadullinen eroavaisuus, ei niiden määrä tai edustavuus.  
 
Olen toteuttanut analyysini fenomenografisella otteella. Fenomenografiseen ana-
lyysiin kuuluu kaksi tasoa, ensin merkitysten löytäminen ja kategorisointi, ja sen 
jälkeen näiden kategorioiden yhdistely ja suhteiden luonti. (Marton & Pong 2005; 
Järvinen & Järvinen 2011, 81.) Fenomenografisen analyysin kuvauksia useissa 
fenomenografiaa käsittelevissä julkaisuissa, mutta analyysin kulku ja eri tason 
kategorioista käytettävät käsitteet vaihtelevat hieman toisistaan. Olenkin käyttä-
nyt erityisesti Martonin ja Pongin (2005) analyysiprosessin kuvausta apuna to-
teuttaessani tämän tutkimuksen analyysia.  
 
Fenomenografinen analyysi on kaksivaiheinen, ensin etsitään aineistosta merki-
tyksiä, mitä laajempia, sen parempi. Tämä tarkoittaa, ettei ole tarkoitus pilkkoa 
aineistoa pieniin, sanan tai lauseen osiin, vaan merkityksyksiköt voivat olla pitem-
piä kokonaisuuksia. Kun merkitysyksiköt on löydetty, kootaan ne toisessa vai-
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heessa kategorioihin, jotka koostuvat merkityssisällöistä. (ks. esim. Huusko & Pa-
loniemi 2006, 166–167; Marton & Pong 2005, 337.) Ensimmäisessä varsinai-
sessa analyysivaiheessa keräsin jokaisesta sadusta erilaisia merkityksiä erilli-
seen tiedostoon. Merkitysyksikköjä löytyi saduista yhteensä 121 kappaletta, osa 
oli useamman lauseen pituisia ja osa oli vain puolikkaita lauseita. Keskusteluissa 
oli yhteensä 104 merkitysyksikköä, jotka koostuivat yleensä useamman oppilaan 
puheenvuoroista. Tässä vaiheessa oli hyötyä siitä, että olin lukenut satuja yhä 
uudestaan ja uudestaan jo aiemmin. Aineisto oli tullut minulle tutuksi ja koen, että 
pääsin näkemään saduissa olleita merkityksiä lasten silmin.  
 
Olen kuvannut fenomenografista aineistonanalyysiani alla olevassa taulukossa 
(Taulukko 1). 
 
Taulukko 1. Aineiston analyysi. 












Saanko kavereita    Jatkuvuus 
Positiiviset tunteet   kasvuympäristö-
jen välillä 
Askarruttavat tunteet Leikki    
Leikit  Epäjatkuvuus  
Välitunnit ja ruokailu   kasvuympäristöjen  
Opettaja  Koulun  välillä  
Koulutarvikkeet konventionaaliset   
Oppitunnit järjestykset   
Koulun pihalla    





aika   
Koulumatkat    
Luokan valinta    
Tiedonsaanti Oppilaiden   
Osallisuus osallisuus   





Kuten taulukosta 1 näkee, jaoin löytämäni merkitysyksiköt seuraavaksi luomiini 
merkitysluokkiin. Sijoitin jokaisen merkitysyksikön johonkin merkitysluokkaan. 
Tämä oli toisen asteen analyysia. Tämä käsitteiden luokittelu eri merkityssisältöi-
hin tuo esiin käsitysten merkityksen, yhteneväisyydet ja eroavaisuudet. Sillä ei 
ole merkitystä, montako ilmaisua tai käsitystä kuhunkin merkityskategoriaan kuu-
luu, vaan laadulliselle tutkimukselle yleensä ja erityisesti fenomenografiaan kuu-
luu, että tärkeämpää on merkitysten laadullinen eroavaisuus. Tutkijan tehtävänä 
on löytää mahdollisimman paljon merkitysluokkia kuvaamaan tutkimushenkilöi-
den käsityksiä. (Huusko & Paloniemi 2006, 166–169; Ahonen 1994, 125–127.)  
 
Lisäksi litteroin kaikki keskustelut, joita olin lasten kanssa käynyt sadutustilanteen 
yhteydessä. Aluksi en ollut ajatellut hyödyntää keskusteluja aktiivisesti analyy-
sissa, mutta lopulta merkitysluokkia luodessa huomasin, että lasten keskusteluilla 
on myös paljon annettavaa tälle tutkimukselle, ja analysoin myös keskustelut sa-
maan tapaan kuin olin sadut analysoinut jo aiemmin. Tämän jälkeen huomasin, 
että alakategorioita tuli vielä lisää, ja samalla palasin takaisin analysoimaan ja 
pohtimaan satujenkin kategorioita. Analyysini oli hyvin monivaiheinen, ja jouduin 
useampaan otteeseen, vielä tuloksia kirjatessakin, tekemään rajanvetoa siitä, 
mikä merkityskokonaisuus kuuluu mihinkin ylätason kategoriaan. Lisäksi kuvaus-
kategorioiden nimet vaihtuivat useampaan kertaan, vaikkakin sisältö pysyi lähes 
samana. Tämä on luonnollista fenomenografiselle tutkimukselle, sillä Häkkinen 
(1996, 41) kuvaa analyysia jatkuvaksi aineiston, kategorioiden muodostamisen 
ja reflektoinnin kehäksi. 
 
Analyysin seuraavassa vaiheessa etsin luomistani merkitysluokista, joita olin 
saanut yhteensä 17, yhtäläisyyksiä ja eroavaisuuksia. Huomasin, kuinka osassa 
merkitysluokissa oli sekä positiivisia, että negatiivisia käsityksiä koulunaloittami-
sesta. Jäin pohtimaan, tuleeko minun tehdä vielä lisää merkitysluokkia. Jaoin kui-
tenkin merkitysluokat ensimmäisen asteen kuvauskategorioihin sen mukaan, 
mitkä asiat liittyivät toisiinsa (ks. Taulukko 1). Lopulta muodostin kaksi ylimmän 
tason kategoriaa, jotka ovat Jatkuvuus ja epäjatkuvuus kasvuympäristöjen välillä. 
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Näiden alle sijoitin alemman tason kuvauskategoriat, mutta huomasin, että muu-
tama kategoria tuli jakaa kahteen osaan, sillä ne paikantuivat sekä jatkuvuuden 
että epäjatkuvuuden alle. Näitä olivat Sosiaalisia suhteita kuvaava kategoria, 
jonka nimesin Tutut kaverit ja Kaveripiiri muuttuu – kuvauskategorioiksi. Myös 
leikki oli asia, joka nähtiin sekä jatkuvuutena että epäjatkuvuutena. Yllättäen 
myös koulun konventionaaliset järjestykset – kategoria paikantui molempiin ylem-
män tason kategorioihin.  
 
Vaikka yleensä kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineistossa esiintyneiden tapaus-
ten määrällä ei ole merkitystä, olen tuonut tuloksissa useimpien merkitysluokkien 
kohdalla tapausten määrät esiin. Tällä näen olevan tutkimuksen luotettavuuden 
kannalta merkitystä, sillä saduttamalla kerätyissä saduissa oli monenlaisia käsi-
tyksiä, ja näin lukijakin pääsee näkemään niiden yleisyyden. Näin on tehnyt tut-
kimuksessaan myös esimerkiksi Marton ja Pong (2005). Ahosen (1994, 151) mu-
kaan on usein tarkoituksenmukaista, joskaan ei välttämätöntä, tuoda fenomeno-
grafisessa tutkimuksessa aineistossa esiintyvien käsitysten esiintymistiheys 
esiin, sillä näin tutkimuksen lukijakin saa kuvan siitä, kuinka yleinen ja merkittävä 
jokin merkityskategoria oli kyseisessä tutkimuksessa. 
 
Lasten piirtämiä kuvia sadutustilanteessa en ole analysoinut enkä siis käyttänyt 
niitä varsinaisena aineistona tässä tutkimuksessa. Sen sijaan piirustukset toimi-
vat tämän tutkielman kuvittajina, ja olen pyrkinyt sijoittamaan kuvia kategorioihin 
sopiviksi.   
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Lasten saduissa ja haastatteluissa tuli hyvin monenlaisia käsityksiä esiin. Olen 
jakanut tutkimuksen tulokset kahteen päälukuun sen mukaan, liittyvätkö ne lasten 
käsityksissä jatkuvuuteen kasvuympäristöjen välillä vai onko kyseessä muutos, 
epäjatkuvuus.  
 
Fenomenografiselle tutkimukselle on ominaista, ettei sillä ole merkitystä kuka 
asian on ilmaissut, vaan keskeisintä on löytää käsitteiden eroja ja yhtäläisyyksiä. 
Tämän vuoksi en käyttämissäni aineistolainauksissa ole tuonut ilmi mistä kou-
lusta satu tai keskustelu on. Muutamassa aineistokatkelmassa olen kuitenkin tuo-
nut esiin sen, onko se kerrottu kaupungin lähiön koulussa vai kyläkoulussa, sillä 
niissä katsoin asiayhteydellä olevan suora merkitys koulukontekstiin. Keskuste-
lulainauksissa olen merkinnyt itseni A-kirjaimella ja oppilaat O-kirjaimella lisäten 
keskustelukohtaisesti perään järjestysnumeron (eli O1 tarkoittaa Oppilas1 jne). 
Näin lukija voi seurata keskustelukerrallaan sitä, montako eri oppilasta kyseiseen 
keskusteluun osallistui ja kuka käytti useamman puheenvuoron. Lisäksi olen li-
sännyt joihinkin keskusteluihin hakasulkeisiin sanan, joka selkeyttää lukijalle 
asiayhteyttä, kun muutoin se ei tulisi valitusta keskustelukatkelmasta välttämättä 
ilmi. Joissakin keskusteluissa lapset puhuivat toisistaan nimillä, ja anonymiteetin 
turvaamiseksi olen vaihtanut kaikki nimet keksittyihin nimiin. Seuraavaksi esitte-
len niitä tuloksia, joita aineistossa oli kasvuympäristöjen jatkuvuutta lisäävistä te-
kijöistä lasten käsityksissä. 
 
 
4.1 Tutut kaverit 
 
 
Kasvuympäristön jatkumisesta samanlaisena kouluun siirtymisessä merkittävim-
mäksi tekijäksi näyttäytyivät lasten saduissa ja keskusteluissa jo ennestään luo-
dut sosiaaliset suhteet. Jokaisessa sadussa mainittiin joko ystävät, leikkitoverit, 
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tuntemattomat tai uudet luokkatoverit. Näin yhteenlaskettuna oppilaat, tai yhteis-
nimityksellä kaverit oli toiseksi mainituin aihe, heti päähenkilötytön jälkeen. Sosi-
aaliset suhteet kaverien kanssa siis puhuttivat saduissa paljon ja pääasiassa po-
sitiiviseen sävyyn. Kavereista puhuttiin saduissa yhteensä 31 lauseen verran. Yk-
sittäisiä mainintoja luokka- tai leikkitovereihin liittyen oli yhteensä neljäkymmentä.  
 
Kaupungin lähiön koulussa lapset olivat tulleet luokalle useista eri esiopetusryh-
mistä, jotka olivat toimineet eri rakennuksissa ja eri päiväkodeissa. Kyläkoulussa 
yhtä lukuun ottamatta jokainen oli käynyt saman esiopetuksen, joka toimi sa-
massa rakennuksessa koulun kanssa. Näin ollen kyläkoulussa yhtä lukuun otta-
matta kaikki tunsivat luokkatoverinsa koulunalkaessa, kun taas lähiön koulussa 
kaikki eivät toisiaan tunteneet. Koulun alkaminen oli mukavaa, kun näki pitkästä 
aikaa eskarikavereita.  
 
O: Ja oli kivaa ku näki eskarikavereita ja oli niin kivvaa ku kysy kaik-
kien kavereitten puhelinnumeroita ja sitten meni niitten tykö. 
 
Tässä ekaluokkalainen kuvaa sitä, kuinka koulunaloitukseen liittyi vahvasti jo tu-
tut eskarikaverit. Vaikka nyt oltiin koululaisia, eivät ystävät olleet mihinkään hä-
vinneet. Toisaalta uutta taisi olla puhelin, jonka oppilas oli kesän aikana saanut. 
Näin eskarilaisesta oli tullut koululainen, joka käyttää puhelinta ja sen vuoksi voi 
itsenäisestikin mennä jo ystävien luo kyläilemään. Näin on havaittavissa myös 
lapsen roolin muutos, kun puhelimenomistaminen ja koululaisen rooli antavat uu-
sia vapauksia. 
 
Koulunkäynnin mukavuus liitettiin lähes jokaisessa sadussa uusiin (tai jo tuttui-
hin) kavereihin. Myös Kyrönlampi-Kylmäsen (2007, 92) mukaan lapsen kouluviih-
tymiseen liittyivät vahvasti koulukaverit ja he toimivat samalla myös lapsen oheis-
kasvattajina. Kronqvist ja Kumpulainen (2011, 16) puhuvat osallisuudesta, siitä 
kuinka lapsi ei rakenna tietoa ja kokemuksia yksin, eikä oppiminen ole yksilöllinen 
ilmiö, vaan se tapahtuu yhdessä luokkatovereiden kanssa.  Näin oli myös tässä 




…oppis tekemään sen ystävien kanssa ne ottais sen leikkiin ja pel-
lais niitten kans jalkapalloa. 
 
Sadussa ekaluokkalaisella oli koulussa ystäviä, joiden kanssa hän leikkisi ja pe-
laisi jalkapalloa. Lisäksi kaverit toimivat vertaisopettajina, kun ekaluokkalainen 
oppisi tekemään jotain kavereidensa avustuksella. Myös muissa saduissa tuli 
esiin, kuinka ystävät nähtiin leikkitovereina, mutta heidän kanssa myös opittiin 
yhdessä. Tiluksen (2004, 47) mukaan oppiminen edellyttää vuorovaikutusta. Op-
piminen on lapselle aktiivinen prosessi (Emt., 63). Niin näyttäisi olevan myös sa-
dun päähenkilöllä, joka opettelee tekemistä ystäviensä kanssa ja toimii aktiivi-
sesti vuorovaikutuksessa heidän kanssaan.  
 
 





Eräässä sadussa ekaluokkaisella kerrottiin olevan tuttuja kavereita luokalla. 
 
Sillä oli tuttuja kavereita siellä. Oli eskarista asti tuttuja. Ja vaikka 
naapureita. 
 
Tässä sadussa ekaluokkalaisella oli lähtenyt koulu hyvin menemään. Vaikutti 
siltä, että juuri tutut kaverit olivat avainasemassa sadun päähenkilön kouluun siir-
tymisessä ja siinä, että se sujui hyvin. Myös Mirkhilin (2010) tutkimuksessa on 
tullut esiin, kuinka koulunaloittajat odottavat koululta erityisesti ystävien kanssa 
yhdessäoloa.  
 
Useammassa keskustelussa tuli ilmi, kuinka tuttuja kavereita oli tullut samalle 
luokalle. Moni mainitsi keskusteluissa myös yksittäisen luokkakaverin nimen ku-
vaamaan sitä, että oli ainakin yksi tuttu jo valmiina. Tämä oli selvästi vähentänyt 
lasten jännitystä koulunaloituksessa, ja heidän käsityksissään ystävät olivat yksi 
suurimmista tekijöistä, joka pienensi kouluun siirtymisen kynnystä. Samansuun-
taisia tuloksia on ollut myös useissa muissa tutkimuksissa (ks. esim Dunn, Cut-
ting & Fisher 2002) Toisaalta oli myös satuja ja keskusteluita, joissa tuli esiin 
kuinka oli pelko siitä, ettei ystäviä saakaan. Näistä kerron enemmän Epäjatku-
vuus kasvuympäristöissä -pääluvun alla. 
 
Sen lisäksi, että samalle luokalle tuli tuttuja kavereita, saattoi koulunaloittamista 
helpottaa myös se, kun isosisarus oli jo samassa koulussa. Useammalla oppi-
laalla näin olikin ja se tuli esiin käydyissä keskusteluissa. 
 
 A: Mitä Oonalla on jääny eka koulupäivästä mieleen?  
 O: No ku oli, no ku sisko oli täällä. Sisko oli kutosella. 
A: Ai sisko oli kutosella, niinkö? 
 
Muissakin keskusteluissa tuli ilmi, kuinka isosisarukselta oli saanut kuulla juttuja 
koulusta etukäteen, ja tietenkin koululaisen arki oli saattanut tulla jo hieman tu-
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tuksi, kun omassa perheessä oli isosisaruksia jotka jo kävivät koulussa. Näin kou-
lunaloittajalla oli jo edellisenä vuonna koulu ollut osa omaa eksosysteemiä, kun 
sisaruksen kautta esimerkiksi kodin päivärytmi saattoi olla erilainen tai hän oli 
nähnyt isosisaruksensa tekevän kotitehtäviä tai jopa päässyt osallistumaan kou-
lun tilaisuuksiin. Isosisaruksen koulussa koulukokemukset lisäsivät lapsen käsi-
tystä siitä, että koulu on jo tuttu paikka ja näin eksosysteemin avulla lapsen ko-
kemus jatkuvuudesta oli läsnä. Jatkuvuutta saattoi lapsen näkökulmasta lisätä 
myös se, jos tuttu kaveri tuli rinnakkaisluokalle.  
 
Toisaalta, vaikka ennestään tuttu kaveri tulee luokalle ja se nähdään jatkuvuu-
tena kasvuympäristöjen välillä, voi kaveruussuhde joutua koetukselle, muuttua 
tai päättyä kokonaan siirryttäessä kouluun. Tämä johtuu siitä, että luokalle tulee 
uusiakin mahdollisia kavereita ja lisäksi oma ja kaverin rooli muuttuu esikoululai-





4.2 Koulun konventionaaliset järjestykset 
 
 
Vaikka koulun toimintakulttuuri on lapsille vieras ennen koulun alkua, löytyi lasten 
käsityksissä myös jotain, jonka he kokivat ennestään tutuksi. Tähän on voinut 
vaikuttaa isosisarukset tai itseä vanhemmat kaverit, jotka olivat jo kertoneet kou-
lun konventionaalisista eli totutuista järjestyksistä lapselle.  
 
Yhdessä sadussa puhuttiin siitä, että ekaluokkalainen myöhästyi koulusta.  
 





Rangaistukseksi hän joutui punnertamaan kymmenen kertaa. Satua kertoessaan 
lapsia nauratti tämä kohta. Välihuomautuksina pojat kertoivatkin toisilleen, kuinka 
heidän urheiluharrastuksessaan on sellainen tapa, että jos myöhästyy, niin joutuu 
punnertamaan. Tässä näen, kuinka lapset voivat mieltää harrastuksen käytän-
teitä kouluun ja ehkä myös toisinpäin. Ehkäpä koulu näyttäytyy heille hieman sa-
manlaisena paikkana kuin jokin harrastus, onhan molemmissa sääntöjä, joita tu-
lee noudattaa ja molemmissa toimitaan vertaisten kanssa. Tässä on esimerkki, 
jossa voi ajatella lasten hakevan tällä jatkuvuutta kasvuympäristöjen välille. 
Koska harrastuksessa toimitaan näin kun myöhästytään, niin sadussa halutaan 
antaa samanlainen toimintaperiaate myös kouluun. Voidaan ajatella, että tämän 
sadun kertoneet lapset ovat sitä mieltä, että mikä tahansa siirtymä on helpompi, 
jos mikroympäristöissä on yhtäläisyyksiä ja samanlaisia totuttuja toimintatapoja 
(ks. Bronfenbrenner 1979, 22). 
 
Toisessa sadussa tiedettiin jo ennen koulunalkua, että koulussa oppii uusia asi-
oita.  
 
On kivaa olla koulussa kun pääsee ekalle luokalle. Se olisi ollut tyl-
sää jos olisin päässyt heti koulusta pois. En olisi oppinut uusia asi-
oita. Opin lukemaan koulussa ja se oli hauskaa. 
 
Toisaalta sadussa tulee esiin myös se, että sadun kertojat ovat jo olleet koulussa, 
koska koulussa on opittu lukemaan. Sadun mukaan lapselle koulun konventio-
naalisena järjestyksenä näyttäytyy lukemaan oppiminen. Voidaan ajatella, että 
vaikka sinänsä koulunaloittajan elämässä ei ole jatkuvuutta uusien taitojen opet-
telu, kuten lukeminen, lisää jatkuvuutta kuitenkin se, että lapsi suhtautuu asiaan 
myönteisesti ja odottavaisesti. Lapsi ikään kuin on jo ennen koulunalkua jäsentä-
nyt ajatuksen, että koulussa opitaan ja se on mukavaa. Lapsella on ollut mielessä 
ja itsestään selvänä, että esiopetusvuoden jälkeen siirrytään kouluun, jossa pää-




Välitunneista puhuttiin saduissa paljon, yhteensä 24 lausetta. Joissakin sa-
duissa vain todettiin, että välillä käytiin välitunneilla, mutta lähes jokaisessa väli-
tunteja kuvailtiin mukaviksi ja olisi toivottu niiden kestävän kauan. 
 
…ja siellä olis välitunteja. Että siellä kestäis aina tunnin välkkä. 
 
Että tota jos on ruokavälkkä ni se ei loppuis ikinä. 
 
Useammassa sadussa, sekä kyläkoulun että kaupungin lähiönkoulun oppilaiden 
saduissa, puhuttiin siitä, kuinka välitunneilla pelataan jalkapalloa. Myös tytöt otet-
tiin peliin mukaan ja jalkapallopelit näyttivätkin luovan yhteenkuuluvuutta oppilai-
den välille. Karimäen (2005, 112–113) mukaan välitunneilla leikitään erityisesti 
hippa-leikkejä ja pallopelejä. Välitunneille on ominaista, että lapset saavat itse 
määrittää, mitä niiden aikana touhuavat. Lapsilla on luontaista toiminta ja leikki, 
ja juuri välitunneilla he voivat toteuttaa itseään lähes vapaasti. Tämä voi olla syy 
siihen, että välituntien toivottiin kestävän kauan.  
 
Näyttäisi siltä, että lasten käsityksissä välitunnit mahdollistivat lapsille jatkuvuutta 
kasvuympäristöjen välillä, kun he saivat leikkiä vapaasti koulun pihalla. Toisaalta 
epäjatkuvuutta oli se, että välituntien pituutta säänneltiin, ja leikit saattoivat jäädä 
kesken. Lisäksi aineistosta näkyi, kuinka lapset kokivat välitunnit mukavina sen-
kin vuoksi, kun siellä sai leikkiä kavereiden kanssa. Jäinkin pohtimaan, että onko 
välituntien suosio sen vuoksi niin suurta, kun oppiminen koululuokassa näyttäytyi 
hyvin perinteisenä, eikä luokkahuoneeseen mahtunut leikkiä tai toimintaa. Lap-
sille oli muodostunut kouluun kaksi eri mikrosysteemiä; koululuokassa tapahtuva 
opettajajohtoinen toiminta sekä vapaa, leikin mahdollistava toiminta välitunneilla. 
Välituntien avulla lapset saivat jonkinlaisen jatkuvuuden tunteen kasvuympäris-









Lapset toivat saduissa ja keskusteluissa esiin, kuinka leikki nähtiin tärkeänä ja 
merkityksellisenä, mutta siinä oli suuria eroja, miten lapset yhdistivät leikin kou-
luun. Olenkin jakanut leikin kahteen alalukuun, eli sekä Jatkuvuus kasvuympäris-
töissä, että Epäjatkuvuus kasvuympäristöissä – päälukujen alle.   Oppilaiden sa-
duissa puhuttiin paljon leikistä ja niissä vilahteli myös yliluonnollisia asioita ja sa-
tuhahmoja. Löyhästi laskettuna saduissa oli yhteensä 24 lausetta, jotka liittyivät 
leikkiin tai satuhahmoihin kouluun liitettynä. Lisäksi oli vielä useita lauseita siitä, 
kuinka luokkahuone on pelottava ja siellä voi olla mörköjä ja kummituksia. Sa-
duissa ja keskusteluissa tuli ilmi, että koulussa leikitään yhdessä toisten lasten 
kanssa. Leikkikavereina saattoivat olla jo ennestään tutut kaverit, tai sitten uudet 
kaverit, joita koulusta saa. 
 
Että siellä on varmasti tosi kivaa. Ai missä? No siellä koulussa. Siellä 
uudessa koulussa. Että niin Bella ajatteli että jos se sais uusia kave-
reita ja leikkis niitten kans hirveästi. Että sillä ois varmasti tosi kivaa 
ja leikkis kaikkien uusien kaverien kanssa paljon mutta joskus van-
hojenkin. 
 
Sadun päähenkilö Bella luotti siihen, että koulusta saisi uusia ystäviä ja heidän 
kanssa voisi leikkiä koulussa. Tarkemmin ei sadussa eritelty sitä, missä ja miten 
Bella kavereidensa kanssa leikkii. Kuitenkin aineiston kokonaiskuvan kannalta 
näyttäisi siltä, että lasten käsityksissä koulussa leikitään vain välitunneilla. 
Dockett ja Perry (2007, 62) ovat havainneet tutkimuksissaan, kuinka lasten kou-
luviihtyvyyteen vaikutti positiivisesti se, kun he saivat leikkiä kavereidensa 
kanssa. Tämä tuli selkeästi esiin myös tässä tutkimuksessa.  
 
Eräässä keskustelussa lapsi toi esiin, kuinka leikkiminen oli ollut mieluisinta kou-




A: No kertokaapa mulle vielä, että mikä oli kaikkein mukavinta silloin, 
ku koulu alkoi?  
O: Leikkiminen. 
 
Keskustelussa on nähtävissä, kuinka lapsi kokee leikkimisen mieluisana ja mer-
kityksellisenä asiana. Hän ei tuo esiin, ettei koulussa voisi leikkiä. Kuitenkaan 
keskustelussa ei tullut ilmi, oliko lapsi leikkinyt koulussa oppi- vai välitunneilla.  
 
Saduissa pohdittiin myös, onko koulussa leluja ja mitä kavereitten kanssa voi 
koulussa leikkiä. Kahdessa sadussa kyseltiin, onkohan koulussa lelupäivää, ja 
toisessa pohdittiin myös mahdollisuutta pitää koulussa karkki- tai  
 
sellainen sikin-sokinpäivä.  
 
Vastauksia kysymyksiin ei saduissa kuitenkaan tullut. Vaikutti siltä, että nämä oli-
vat satujen päähenkilöiden toiveita siitä, että heidän koulu olisi leikin avulla luon-
nollinen jatkumo esiopetukselle, jossa leikki on keskeisessä roolissa. Lasten kes-
kusteluissa tuli myös ilmi, kuinka esiopetuksessa oli järjestetty erilaisia teemapäi-
viä, ja lasten kuvailussa oli pääteltävissä, että samanlaisia leikillisiä päiviä halut-
tiin kouluunkin.  
 
Useammassa sadussa puhuttiin askartelusta ja yhdessä sadussa mietittiin, voiko 
askarrella sammakkoja. Koulu miellettiin tosi mukavaksi, jos siellä voi leikkiä. 
Kahdessa sadussa pohdittiin, mitä kaikenlaisia satuhahmoja koulussa voisi olla-
kaan. 
 
Mitä se tekee koulussa? Että onkohan siellä ihmissusia? Tai sitten 
haikalaa jota syödään. Tai hampaita joita syödään? Ihmissusia jotka 
tullee viereen. Tai sitten kaloja, jotka on lentäviä. Ihmissusia jotka 
syö kaloja. Jotka syö piraijoita. Sellaisia kilttejä ihmissusipoikasia. Ih-




Sadussa lasten mielikuvitus on lähes rajaton, kun koulussa on monenlaisia eläi-
miä ja satuhahmoja. Tässä on nähtävissä ekaluokkalaisten leikillisyys, koulu 
näyttäytyy heidän mielessään seikkailuna. Vaikka lapsilla ei olisikaan koulussa 
mahdollisuutta fyysisesti leikkiä, saattavat he mielessään kehitellä mitä moni-
muotoisimpia mielikuvituksellisia leikkejä. Rantalan (2006, 51, 55) mukaan leik-
kiminen on lapsen perustarve, ja parasta olisi, jos myös toimintaympäristö mah-
dollistaisi leikin. Lapsen elämässä leikki tunkeutuu kaikkialle. Vaikka opettaja ei 
olisi ajatellut, että johonkin oppimistehtävään voisi kuulua leikki, saattaa oppilas 
tempautua leikkiin vaikkapa kesken oppitunnin. Myös Karimäki (2005, 110) to-
teaa, että lapset leikkivät oppitunneilla opettajan tietämättä, mutta myös opettajan 
ohjaamana. Leikki voi siis tapahtua 
opiskelun ohessa oppitunnilla, 
mutta myös mielikuvituksen avulla. 
Karimäki (2005, 109) on tutkinut 
koululaisten kuvauksia leikkikoke-
muksistaan niin koulussa kuin muis-
sakin ympäristöissä. Lapset löytävät 
sopivia leikkipaikkoja kaikkialta ja 
osin he luovat leikkien paikat kuvit-
teellisestikin. Näin leikki voi syntyä 
lähes missä vain, aikuisten ennak-
kokäsityksien vastaisesti. (Emt., 
109.) Tämä tuli myös tässä tutki-
muksessa esiin, sillä lasten kerto-
missa saduissa lapset kuvittelivat 
luokkahuoneeseen erilaisia satu-
hahmoja ja näin kehittivät leikin 
sinne.  
 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 korostetaan leikin merki-
tystä lapsen kehitykselle ja oppimiselle (ks. Opetushallitus 2014a, 15). Näin ollen 
 
Kuva 2. Ekaluokkalainen. 
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voidaan ajatella, että ennen koulunalkua lapset ovat saaneet leikkiä kaikissa mik-
rosysteemeissään, niin kotona kuin esiopetuksessa, sillä lapselle on luontaista 
leikki ja myös esiopetuksessa leikin merkitys on tiedostettu. Tämän vuoksi se, 














Lapset toivat saduissa ja keskusteluissa esiin hyvin monipuolisesti käsityksiään 
siitä, millaista koulussa on. On selvää, että lapsen elämä muuttuu monella tapaa, 
kun hän aloittaa koulun. Tämä pääluku käsittelee sitä millaisia käsityksiä lapset 
saduissaan muutokselle antoivat. 
 
Epäjatkuvuutta lapsen käsityksissä kouluun siirtymässä aiheuttivat kaveripiirin 
muutos, leikin puuttuminen koulusta, koulun totutut järjestykset, oppilaiden mah-
dollisuus vaikuttaa koulun asioihin sekä kouluun kulkeminen ja vapaa-ajanvietto 




5.1 Kaveripiiri muuttuu 
 
 
Jo aiemmassa tulosluvussa toin esiin, kuinka sosiaaliset suhteet olivat merkittä-
vin tekijä lasten käsityksissä koulunaloitukseen liittyen. Jo ennestään tutut ystä-
vät nähtiin suurena voimavarana kouluun siirtymisessä, mutta lasten käsityksissä 
koulua odotettiin innolla myös sen vuoksi, että sieltä saa uusia kavereita. Myös 
Mirkhil (2010) on saanut tuloksia, jossa koulunaloitus nähtiin iloisena asiana, 
jonka myötä ystäväpiiri kasvaa. Tässä tutkimuksessa lasten käsityksissä oli myös 
huomattavissa se, että osalle koulunaloitus oli muokannut ystäväpiiriä niin, että 
oppilas oli myös menettänyt vanhoja ystäviään, vaikka he olivatkin päässeet sa-
malle luokalle. Saduissa ekaluokkalaiset olivat luottavaisin mielin siitä, että heille 
löytyy kavereita koulusta. Saduissa puhuttiin paljon uusista kavereista. Keskus-





A: No miten sitte tota, miltä, muistatteko te miltä teistä tuntu sillon 
eka päivänä, ku te alotitte koulun? 
O1: Jännittävältä. 
O2: Jännitti. 
O3: Jännitti aika paljon. 
O2: Jännitti ihan hirveästi 
O1: Että ketä ne on [ne kaverit], ei hitsi... (huokaillen) 
  
A: No muistelkaapa ensimmäistä päivää. Minkälainen se oli?  
 O1: Kiva. 
O2: Ja sitten oli kivaa ja jännittävää ja tosi, todella jännittävää ja tuntu 
että siellä ei ole ketään samalla luokalla ja tuntu sellaseltaki ettei saa 
ketään uutta kaveria. Mulla jännitti niin että mä ajattelin kaikkea kou-
lusta sellasta. 
 
Näissä kahdessa keskustelussa oppilaat tuovat esiin, kuinka ensimmäinen kou-
lupäivä oli ollut hyvin jännittävä. Useampi oppilas liitti jännittävyyden luokkatove-
reihinsa, heitä jännitti ketä uudet kaverit olisivat. Vaikka luokalla oli ehkä jo tuttu-
jakin, ei se auttanut täysin siihen ettei ensimmäisenä koulupäivänä olisi jännittä-
nyt. Tämä on selkeä eroavaisuus oppilaiden käsitysten välillä, sillä toisaalta osa 
oppilaista koki selkeänä helpottajana koulunaloituksessa ennestään tutut ystävät 
(ks. luku 4.1). Uudet luokkakaverit lisäsivät tunnetta siitä, ettei kasvuympäristöjen 
välillä ollut jatkuvuutta. 
 
Myös pelko siitä, ettei saa uusia kavereita tuotiin esiin ja sitä pohdittiin saduissa, 
yhteensä yhdeksän lauseen verran. Keskustelujen perusteella näyttää siltä, ett-
eivät ekaluokkalaiset olleet tienneet ennen koulunaloitusta ketä heidän luokalleen 
tulee ja ainakaan kaikkia he eivät tienneet nimeltä. Ystävien ja kavereiden mer-
kitys on lasten mukaan tärkeää (Linnilä 2011, 31), ja se tuli selkeästi esiin myös 
tässä tutkimuksessa. 
 
 A: No oisitteko te halunnu enemmän tietoa koulusta? 
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 O: No sitä että saako valita kavereita kouluun. 
 
 O1: Mutta mie tunsin heti ensimmäisenä päivänä Oliverin. 
O2: Tyttöjä oli enemmän niitä… öö… jota tunsin. Niitä poikia en mel-
keen yhtään [tuntenut], melkeen kaikki [tutut] meni 1B:lle.  
O3: Mie ja Veeti asuttiin naapurissa mutta Veeti ei siltikään päässy 
samalle luokalle.  
O1: Hitsi ku oispa päässy, se se oisko Oliver päässy, Oliver, se Veeti 
meiän samalle luokalle luokalle tai mielummin… 
 
Yllä olevista keskusteluista näkee, kuinka oppilailla olisi ollut toiveita siitä, ketä 
he olisivat halunneet omalle luokalleen, mutta heiltä ei joko oltu kysytty sitä etu-
käteen tai toiveita ei oltu otettu huomioon. Oppilaat oikein havahtuivat siihen, 
kuinka olisivat halunneet Veetin omalle luokalleen. Oppilas myös ihmetteli sitä, 
miksi naapuri ei ollut päässyt samalle luokalle. Tässä on nähtävissä selvästi se, 
kuinka Bronfenbrennerin teorian eksosysteemikin vaikuttaa ekaluokkalaiseen 
(ks. Bronfenbrenner 1979, 26). Kunnan kouluhallinnossa tehdään lopulliset kou-
lusijoittelut ja lisäksi koulunjohto, yleensä siis rehtori, tekee oppilassijoittelua luo-
kille. Nämä molemmat ovat lapsen eksosysteemiin kuuluvia tahoja. Jostakin 
syystä naapurukset eivät ole päässeet samalle luokalle, ja tämä on vaikuttanut 
oppilaan kasvuympäristöjen epäjatkuvuuteen, kun naapurin kanssa ei voi olla 
enää niin paljon tekemisissä. 
 
 
Kuva 3. Koulukavereiden kanssa. 
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Yhdessä keskustelussa tuli ilmi, kuinka ystävyyssuhde saattaa myös katketa tai 
ainakin heiketä kouluun siirtymisen myötä.  
 
O1: Mie ja Veikko ekana päivänä kerroin että tämä on Juuso niin sie, 
niin sen sitten niinku vähä aikaa olit niinku meiän molempien kaa ja 
sitte sie aloit oleen vähä enemmä Juuson kaa, niihän. 
O2: Nii. Ku sie tykkäsit enemmän leikkiä jalkapallon kanssa. Munki 
kaa se tykkäs pelata jalakkista.  
A: Voihan olla kolmestaankin, eikö vaan? 
O1: Voi.  
O2: Elmeri aina on b-luokan kanssa. 
 
Keskustelussa tuli ilmi, kuinka Elmeri ja Veikko olivat olleet kavereita jo ennen 
koulunalkua. Elmeri oli ollut tuttu myös Juuson kanssa, ja oli tutustuttanut Veikon 
Juusoon. Elmerin näkökulmasta tilanne oli kuitenkin sitten ajautunut sellaiseksi, 
etteivät uudet tuttavuudet Veikko ja Juuso enää leikkineetkään Elmerin kanssa. 
Veikon mielestä tämä johtui siitä, että Elmeri tykkäsi enemmän leikkiä jalkapal-
lolla kuin pelata sitä ja lisäksi Elmerillä oli ystäviä myös rinnakkaisluokalla, joiden 
kanssa hän leikki jalkapallolla. Elmerille tämä ei kuitenkaan näyttänyt olevan ko-
vin mieluisa järjestely, vaan hän olisi halunnut olla kolmestaan ystäviensä 
kanssa. Vaikka Elmerillä oli ollut tuttuja kavereita kun hän oli aloittanut koulun, oli 
kasvuympäristön muutos vaikuttanut siihen, ettei hän enää aktiivisesti päässyt 
mukaan vanhojen kavereidensa leikkeihin. Hänellä vaikutti kuitenkin olevan ys-
täviä rinnakkaisluokalla, ja ehkä myös muita kavereita omalla luokallaan, joita 
hän ei kuitenkaan keskustelussa tuonut esiin. Näin voidaan huomata, että lasten 
roolit muuttuvat koulunaloituksessa. Sen vuoksi vanhat ystävyyssuhteet eivät 
välttämättä säilykään samanlaisina kouluun siirtymisessä, eivätkä ne siis aina 
toimi voimavarana tai jatkuvuuden lisääjänä. Elmerin eräs mikrosysteemi, ystä-
vyyssuhteet, muuttuivat kouluun siirtymisen myötä. Hän ei kokenut asiaa positii-
visena, ja näin tämä voidaan nähdä Elmerin osalta epäjatkuvuutena kasvuympä-




Vaikka aluksi uudet ystävät ovat merkki siitä, kuinka kasvuympäristön sosiaalisiin 
suhteisiin ja rooleihin tulee muutoksia, ovat ne lasten käsityksissä pitemmällä ai-
kavälillä koulun parhaita puolia, niin kuin seuraavasta keskustelusta voi huomata.  
 
A: Onko nytten jo kaikki tuttuja? 
O1: On. 
O2: On kiva ku on uusia tuttuja. 
 
Koulussa saadut uudet kaverit nähtiin voimavarana myös vapaa-ajalla, sillä 
eräässä sadussa puhuttiin siitä, kuinka ekaluokkalainen pääsisi uusille kavereille.  
 
…ja se tutustuis uusiin kavereihin ja pääsis niille joskus. 
 
Myös toisessa sadussa kerrottiin, kuinka ystävykset soittivat vielä kolmannenkin 
koulukaverin luokseen koulun jälkeen ja he lähtivät salaa syömään Hesburgeriin.  
 
Jos äiti ei oo kotona niin ne vois soittaa kaverille ja mennä salassa 
Heselle.  
 
Näin koulu tuotiin saduissa esiin tärkeänä sosiaalisten suhteiden solmimispaik-
kana, josta saadaan uusia ystäviä, joiden kanssa voi koulussa oppia, leikkiä niin 
väli- kuin liikuntatunneilla sekä touhuta myös vapaa-ajalla koulun jälkeen. Myös 
Yeo ja Clarke (2005, 6) ovat huomanneet, että koulun alkaessa lapset saavat 
uusia ystäviä koulusta. Vaikka uudet ystävät nähdään positiivisena, muuttavat ne 
lasten mikrosysteemiä, kun siihen liittyy uusia ystäviä. Näin uudet ystävät saatta-
vat lisätä epäjatkuvuutta kasvuympäristöjen välillä, kun omaan lähipiiriin tulee uu-
sia tuttavuuksia. 
 
Oppilaiden roolin muutos esikoululaisesta koululaiseksi vaikutti siihen, että he 
saivat liikkua isommalla reviirillä ja ystäväpiiri laajentui koulunalun myötä. Näin 
koulunaloittajalle syntyi uusi mikrosysteemi, johon kuuluivat uudet ystävät ja laa-




Lasten tulee oppia vuorovaikutussuhteita, sillä se mahdollistaa uusien ystävyys-
suhteiden luomisen, rakentaa persoonallisuutta, auttaa koulusuorituksissa, lisää 
ryhmien yhtenäisyyttä ja luo myönteisiä asenteita. Vuorovaikutusta voi oppia juuri 
koulussa, sillä se on sosiaalisesti runsas ympäristö.  (Kauppila 2005, 13–14.) 
Tässä tutkimuksessa lapset eivät tuoneet esiin, että heitä olisi erityisesti opetettu 
luomaan kaverisuhteita, mutta saduissa ja keskusteluissa näkyi, kuinka uusia ys-
tävyyssuhteita oli osattu luoda.  
 
Linnilä (2011, 31–32) kertoo, kuinka hänen tutkimuksessaan tuli esiin, että lap-
sille on tärkeää yhteisöllisyys, mutta hieman eri tavalla kuin aikuiset sen ajattele-
vat. Lapset eivät mittaile toistensa sosiaalisuutta, vaan heille on tärkeää vain se, 
että tuntee kuuluvansa joukkoon. Myös tämän tutkimukseni aineistossa oli satu, 
joka päättyi pohdintaan kavereiden määrästä. 
 
Miten monta ystävää minä saan? Toivottavasti viisi. Seitsemän. Minä 
saan uusia kavereita kymmenen. Ja siitä ei jää kukaan pois. 
 
Viimeinen lause on kokoava, että kaikki otetaan mukaan kavereina. Tässä tulee 
esiin lasten käsitys yhteisöllisyydestä, kun kaikki otetaan mukaan. Yhteisön jäse-
nenä lapsi oppii monenlaisia taitoja, kuten sovittamaan omat tavoitteensa muiden 
tavoitteisiin, jakamaan työtä, toimintatapoja ja noudattamaan sovittuja toimintata-
poja. Myös omaa tunteidenhallintaa ja -ymmärrystä sekä toisten tunteiden huo-
mioonottamista lapsi oppii vertaisiltaan. (Launonen ja Pulkkinen 2004, 53.) Li-
säksi kiteytyy ajatus siitä, ettei ketään jätetä ulkopuolelle. 
 
Peltokorven (2007, 18) mukaan suomalaisessa koulujärjestelmässä ei oteta tar-
peeksi huomioon sosiaalisia taitoja, sillä lapset eivät tule toimeen saman ikäisten 
lasten ja koulun aikuisten kanssa. Tämän vuoksi myöskään ryhmätyöt eivät aina 
suju (Saloviita 2013, 132). Tutkimusaineistoni satujen mukaan lapset kuitenkin 
saivat vaivatta ystäviä, eikä uusiin luokkatovereihin tutustumista pidetty hanka-




Tutustuminen oli semmoinen että ne tuntemattomat oli vähän outoja. 
 
Tässä sadussa päähenkilö olisi ehkä toivonut, että tutustumiselle olisi annettu 
enemmän aikaa tai tukea. Eräässä keskustelussa taas tuli ilmi, että ensimmäinen 
koulupäivä oli hieman tylsä, koska se oli pelkkää tutustumista. Tässä huomataan, 
kuinka oppilailla on yksilöllisiä tarpeita, ja sen mukaan myös lasten käsitykset 
vaihtelevat.  
 
Kiusaaminen on valitettava ilmiö koulussa. Ei varmaankaan löydy yhtään kou-
lua, jossa ei joskus joku kiusaisi toista. Lapsille suunnatussa jämäkkyystaitoja 
opettavassa julkaisussa (Juusola 2015, 8) kerrotaan, että kiusaaminen on aina 
väärin ja vahingollista. Se onkin kielletty Suomen laissa, ja yleensä koulun sään-
nöissä. Jokaisella lapsella tu-
lee olla oikeus elää turvassa ja 
oltava opiskelurauha (Emt. 
2015, 8; Hamarus 2008, 20). 
Julkaisun mukaan lähes jokai-
nen lapsi joutuu lapsuutensa 
aikana kiusatuksi. Kiusaamista 
voi tapahtua sisarusten välillä, 
mutta joskus myös aikuinen 
saattaa kiusata lasta. Koulu-
matkalla, koulussa tai vapaa-
ajalla saattaa joutua kiusa-
tuksi. Kiusaamista on monen-
laista kuten halveksimista, alis-
tamista, nöyryyttämistä, pettä-




Kuva 4. Koulumatkalla. 
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On selvää, että koska kouluissa tapahtuu kiusaamista, voi se olla yksi koulunaloit-
tamiseen liittyvä huoli oppilailla. Tämä tuli esiin tutkimukseni aineistossa, vaikka-
kin osa satujen ekaluokkalaisista myös luottivat että heitä ei kiusattaisi. Oppilai-
den välisistä ristiriidoista ja suoranaisesta kiusaamisesta ja siihen liittyvistä tilan-
teista puhuttiin yhteensä 21 lauseen verran, sekä lisäksi vielä välitunnilla tapah-
tuneesta tönimisestä ja lumisodasta yhteensä neljän lauseen verran. Vaikka 
osassa saduissa luotettiin, ettei oppilas tulisi kiusatuksi, on kiusaamisesta puhu-
minen kuitenkin merkki siitä, että oppilaat olivat tietoisia, että koulussa saatetaan 
kiusata. Tämäkin voi olla oppilaille suuri muutos kasvuympäristöjen välillä, kun 
ennen tutussa esiopetusryhmässä toimineena siirtyy uuteen koululuokkaan ja voi 
olla epätietoinen siitä, joutuuko itse kiusatuksi tai todistamaan kiusaamista vie-
restä. 
 
Eräässä sadussa, jossa päähenkilöinä oli sekä tyttö että poika, kuvailtiin, kuinka 
huonointa koulussa oli se, että poika potkaisi tyttöä. Tyttö kuitenkin kertoi tilan-
teesta opettajalle, ja opettaja rankaisi poikaa antamalla arestia.  
 
Koulussa oli se huonointa että yksi poika potkaisi minua aamupäi-
vällä. Sitten hän alkoi itkemään. Hän kertoi opettajalle siitä että poika 
oli potkaissut häntä. Hän sai arestia. Mutta toisena päivänä poikaa 
potkaistiin takaisin. Sitten hän alkoi itkemään. 
 
Tämä kuvastaa lasten käsityksiä ja arvostuksia siitä, kuinka kiusaaminen on huo-
nointa mitä koulussa voi olla. Sadusta on havaittavissa, kuinka tappeluita ja kiu-
saamista on yhä kouluissa, mutta myös se puoli, että niistä voi kertoa opettajalle 
ja asiat selvitetään. Toisaalta poika joutui arestin lisäksi vielä itsekin potkaistuksi, 
vaikkakaan sadussa ei eritellä sitä, kuka häntä potkaisi. Sekään ei selviä, kertoiko 
poika opettajalle siitä että häntä potkaistiin. Sadusta myös huomaa, kuinka oppi-
lailla on käsitys, että koulussakin voi itkeä, eli näyttää negatiivisia tunteitaan. Ran-
talan (2006, 15) mukaan ihminen oppii, että todelliset tunteet kätketään, ja erityi-
sesti koulun sosiaalisessa ympäristössä oppilas tuo esiin helpommin myönteisiä 
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tunteita kuin kertoisi negatiivisista tunteistaan. Tämä on luonnollista, sillä negatii-
visia tunteita joutuu selittelemään enemmän kulttuurissamme. (Emt., 15–16.) Kui-
tenkin tämän sadun valossa voidaan todeta, että oppilaat uskalsivat näyttää tun-
teitaan, eivätkä he joutuneet selittelemään niitä.  
 
Toisella kertaa, samaisessa sadussa poika yritti vahingoittaa kissaa, joka selvästi 
oli tytölle tärkeä. 
 
Eräänä päivänä poika löysi kissanpennun. Poika haki pienoiskiväärin 
ja kissa kuoli. Kun poika oli poika ei kerennyt ampua kissaa kuoli-
aaksi kun tyttö nappasi kissan ja vei opettajalle. Sitten se tyttö meni 
kotiin. Kertoi äidille kaiken mitä oli tapahtunut koulussa. Äiti sanoi: 
- Kuulepa nyt. Tulen huomenna kouluun.  
Koululla tyttö näytti äidille: 
-Tuo oli se poika. 
Poliisi tuli ja vei pojan vankilaan. Tyttö oli vahingoittunut. 
 
Sadussa on vauhdikkaita piirteitä, ja kun oppilaat kertoivat tätä kohtausta, oli 
luokkatovereilla hieman erimielisyyttä juonen kulusta. Lopulta satu muovautui yl-
läkuvatun kaltaiseksi. Sadusta on luettavissa se, kuinka lapsilla on paljon mieli-
kuvitusta ja heidän mielessään mikä vain voi olla mahdollista. Vaikka lapsen kas-
vuympäristö on muuttunut selkeästi esiopetuksesta kouluun, säilyttää lapsi mie-
lessään mahdollisuuden leikille ja toiminnalle myös koulussa. Toisaalta sadussa 
voi olla esillä lasten käsityksiä siitä, kuinka koulussakin voi tapahtua raakoja asi-
oita. Huomionarvoista on, ettei tyttö turvautunut opettajaan, vaan kertoi vasta il-
lalla äidille tapahtuneen ja äiti tuli selvittämään tilannetta. Tämä on kuvaus pysy-
västä mikrosysteemistä; kodista, jossa lapsi turvautuu äitiinsä, joka on edelleen 
sama äiti vaikka koulu onkin alkanut. 
 
Yhdessä sadussa pohdittiin sitä, saako koulussa kavereita. 
 




Sadun ekaluokkalainen saattoi pohtia vain sitä, saako uusia ystäviä, vanhojen 
lisäksi. Sadussa on kuitenkin havaittavissa se, kuinka todellinen pelko voi olla, 
kun ei ole tietoa ketä omalle luokalle tulee ja onko siellä entuudestaan tuttuja 
ystäviä. Yksinjättäminen on yksi kiusaamisenmuoto, ja pelkoa siitä, että jää yksin 
ei tulisi kenenkään kokea (ks. Juusola 2015, 8). 
 
Kahdessa sadussa kiusaaminen tuotiin sillä tavalla esiin, että luotettiin, ettei kou-
lussa kiusata. 
 
Kukaan ei kiusaa. 
 
Että sitä ei kiusattais siellä. 
 
Kiusaaminen voi olla satuttamista, loukkaamista, eristämistä muista saman ikäi-
sistä, nimittelyä, ilmeilyä, vahingontekoja, toisen tavaroiden piilottelua tai varas-
tamista, ilkeää juoruilua toisen selän takana tai muuta toimintaa, jossa lapsen 
hyvinvointi ja oppimisrauha vahingoittuvat. Sen vuoksi onkin tärkeää, että jokai-
nen oppii olemaan reilu kaveri ja ettei ketään kiusata. (Juusola 2015, 8, 10.) Ai-
neistosta on luettavissa, että oppilaat olivat luottavaisia siitä, että koulussa ei kiu-
sata, tai jos kiusaamista tapahtuu, niin ne saadaan selvityksi. Kuitenkin on huo-
mionarvoista, että kiusaaminen tuotiin useassa sadussa esiin, ja näin ollen lapset 






Lapset kertoivat saduissaan ja keskusteluissa leikistä. Osaksi leikki nähtiin posi-
tiivisena mahdollisuutena leikkiä uusien kavereiden kanssa koulussa. Kuitenkin 
monessa keskustelussa tuli esiin, kuinka lasten käsityksissä leikki ei kuulunut 
kouluun. Eräässä keskustelussa pohdittiin esiopetuksen ja koulun eroa, ja siellä 
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esimerkiksi nousi muun muassa kotitehtävät, mutta merkittävimpänä leikin kuu-
lumattomuus kouluun. 
 
A: Voitteko te sanoa mikä teiän mielestä on eskarin ja koulun ero? 
Mitä eroa on? 
O1: No eskarissa on, no eskarissa ei tuu läksyä ja koulussa tullee ja 
sitte koulussa… 
O2: Ja koulussa ei leikitä! 
O1: Joo, koulussa ei leikitä eikä siellä syyä karkkia. 
O3: Ja eskarissa sitte tota niin on sellaiset erilaiset kirjat, ei oo ma-
tikkaa, eikä mittää sellasia, siellä on vaan sellasia… 
 
Oppilaat toivat esiin, kuinka esiopetuksessa ei saanut kotitehtäviä ja koulussa ei 
leikitä. Tämä on hätkähdyttävä huomio, ja toisaalta myös ristiriidassa joidenkin 
muiden tähän tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden käsityksistä. Lapset yksin-
kertaisesti totesivat, ettei koulussa leikitä. Kuitenkin useimmissa saduissa vähin-
täänkin mielikuvitustasolla oli esimerkkejä leikeistä, tai siitä, kuinka satuhahmot 
valloittivat luokkahuoneen. Lisäksi todettiin, ettei koulussa syödä karkkia.  
 
Yhdessä sadussa laitettiin ikään kuin toisensa poissulkeviksi koulussa oppiminen 
ja leikki.  
 
Kesäloma loppuu tylsää. Olisi ollut kivaa jatkaa kesälomaa ystävien 
kanssa leikkien, mutta parasta on mennä kouluun, oppia uudet asiat. 
 
Ottaen huomioon sen, että satuja kertoivat ekaluokkalaiset, jotka olivat jo olleet 
koulussa useamman kuukauden ajan, on tutkimustuloksen kannalta olennaista 
huomata, kuinka lapset tuovat vastakkaisina asioina esiin leikin ja oppimisen. Sa-
malla on huomioitava, että saduissa arvotetaan kuitenkin oppiminen korkeam-
malle kuin leikki kavereiden kanssa, sillä leikkiminen kuvataan kivaksi, mutta op-
piminen on parasta. Tämä tulos on samansuuntainen Yeon ja Clarken (2005, 6) 
sekä Dockettin ja Perryn (2007, 66, 68) tutkimuksien kanssa, joissa havaittiin, 
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että koulunaloittajat kokevat koulun vain koulutyön tekemisen paikaksi, eikä leikki 
kuulu sinne. Linnilä (2011, 46) toteaa, että alakouluikäinen on joutunut taistele-
maan toiminnallisuutta vastaan koulussa, hän on joutunut kamppailemaan toi-
minnan ja abstraktin kielen maailman välillä. Kouluaan aloittavan lapsen ei ole 
odotettu leikkivän. (Emt., 46.) Myös Karikosken (2008, 94) väitöstutkimuksessa 
ekaluokkalaisen vanhemmat toivat esiin, kuinka koulussa oppilaat eivät saa leik-
kiä. Eräällä tutkimukseen osallistuneella koulunkäynnin aloitus oli hyvin vaival-
loista, sillä ekaluokkalainen ei halunnut mennä kouluun, koska siellä ei saanut 
leikkiä ja oli pakko tehdä niin kuin opettaja käskee (Emt., 125).  
 
Niin kuin olen jo aiemmin todennut, on lapselle luontaista leikki. Esiopetus kuuluu 
varhaiskasvatuksen piiriin, ja siellä lähes kaikki toiminta lähtee leikistä. Kun lapsi 
siirtyy kouluun, on huolestuttavaa, jos leikki jää kokonaan pois, taakse. Tällöin 
lapselta viedään yksi mahdollisuus jäsentää kokemuksiaan ja oppimaansa, siellä 
juuri leikin avulla lapsi käsittelee asioita. Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa 2004 (Opetushallitus 2004) sekä Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa 2014 ja (Opetushallitus 2014b) todetaan, kuinka leikin tulisi kuu-
lua vielä koulunkin työskentelytapoihin. Myös Rantala (2006, 56) muistuttaa, ettei 
leikkiä tulisi nähdä opetusta häiritsevänä tai ”oikealta” opetukselta aikaa vievänä. 
Iloa voi tuottaa myös se, kun leikin avulla lapsi oppii jonkin tiedon tai taidon. (Emt., 
56.) Tässä tutkimuksessa näin ei lasten käsityksissä kuitenkaan ollut, vaan aja-
teltiin, ettei voi oppia jos leikkii. Lasten käsitys siitä, että leikki ei kuulu kouluun, 
kuvaa sitä, että heidän kasvuympäristöissä ei tapahdu jatkuvuutta. Kun lasten 
käsityksissä leikki ei ole sallittua koulussa, on esiopetuksen ja koulun mikrosys-






5.3 Koulun konventionaaliset järjestykset 
 
 
Lapset olivat aineiston keruuhetkellä olleet koulussa muutaman kuukauden ajan. 
Voidaan ajatella, että ainakin osa koulun totutuista eli konventionaalisista järjes-
tyksistä, olivat jo lapsille tuttuja. Satua kertoessaan he kuitenkin eläytyivät kou-
lunalkuun, kun taas keskusteluissa kävimme enemmän läpi heidän omia koke-
muksiaan. Kysyin keskusteluissa oppilailta, millaisia eroja he erittelevät esiope-
tuksen ja koulun välille, ja onko heillä ikävä esiopetukseen. On muistettava, että 
osa vastaajista oli käynyt esiopetuksen samassa rakennuksessa kuin missä oli-
vat koulussa, kun taas osa oli tullut kouluun eri päiväkotien esiopetusryhmistä, ja 
näin koulun voidaan ajatella eroavan enemmän esiopetuksesta. Fenomenografi-
seen tapaan ei ole kuitenkaan merkitystä sillä, kuka on minkäkin vastauksen sa-
nonut, tai kenen käsityksiä missäkin kategoriassa kuvaan.  
  
A: No mitä, onko ikävä eskariin teillä, haluaisitteko vielä eskariin ta-
kasi? 
O1: Ei, se on niin… 
O2: Ei halua. 
A: Mikael ei haluais eskariin..? 
O1: …tylsää ja… 
O2: En haluais eskariin mitenkään! 
O1: Siellä pitää nukkua! 
O3: Siellä on tylsää ja ärsyttää ja ei saa puhua ja siellä on liian help-
poja tehtäviä eikä siellä oo miinuslaskuja eikä mittää tärkeää… 
 
Lapset toivat esiin, että heillä ei ole ikävä esiopetukseen. Eräälle oppilaalle esi-
opetus näyttäytyi epämiellyttävänä sen vuoksi, että siellä tulee nukkua. Toinen 
kuvaili, kuinka siellä ei saa puhua ja tehtävät ovat liian helppoja. Kääntäen voi-
daan ajatella, että kyseinen oppilas ajatteli koulussa olevan haastavampia tehtä-
viä ja sellaisia toimintoja, jotka ovat tärkeitä ja merkityksellisiä. Koulusta tykättiin 
ja sille annettiin merkitys sen kautta, että siellä voi tehdä tärkeitä tehtäviä. Tunteet 
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ovat Rantalan (2006, 15) mukaan perinteisesti, jo antiikin ajoista lähtien, ajateltu 
järjen vastakohdaksi, joksikin ailahtelevaiseksi ja epämääräiseksi järkeä häiritse-
väksi tunteiluksi. Tunteilla on kuitenkin merkittävä rooli oppimisprosessissa. Tä-
män vuoksi on hienoa, että lapset kokevat opiskelun koulussa tärkeäksi, ja näin 
tunne merkityksestä voi auttaa oppimisessa. Koulussa on valtavasti tietoa ja lap-
sen mieli voi uupua tietotulvan äärellä. Oman itsen ja omien tarpeiden tunnista-
misessa ja huomioon ottamisessa tulisi lapsille antaa mahdollisuuksia ja koke-
muksia koulutyössä. (Peltokorpi 2007, 18.) Tutkimukseni mukaan lapset kokivat 
koulutyön pääasiassa positiiviseksi, ja uutta tietoa enemmänkin janottiin kuin että 
se olisi koettu raskaana tai epämieluisena. Lasten käsityksissä koulu näyttäytyi 
erilaisena totuttujen tapojen suhteen kuin esiopetus, ja tämä voidaan ajatella li-
sänneen lasten epäjatkuvuutta kasvuympäristöjen välillä. Kuitenkin muutokset 
olivat olleet toivottuja, eikä esiopetukseen haluttu enää palata. 
 
Samansuuntaisia käsityksiä oli myös toisella oppilasryhmällä koulusta: 
 
A: No mitä eroa on eskarilla ja… 
O1: Että siellä ei lueta. 
A: …koululla? 
O1: Siellä ei oo pulpetteja ja siellä nukutaan. 
O2: Niin ja siellä on pelejä. 
O1: Mutta ii peessä. 
O3: Ni ja siellä ei askarrella paljon vaa siellä tehhään tehtäviä.  
O4: Kaikkii tehtäviä. 
O2: Nii ja siellä opetellaan kirjaimet tekemistä ja meillä ei oo katossa 
supersankarilippua ja pelastus… 
 
Esiopetuksessa ei luettu, eikä siellä ollut pulpetteja. Keskustelun aikana alettiin 
pohtia sitä, mitä koulussa tehdään, kuten tehdään tehtäviä, mutta ei askarrella 
niin paljon. Lisäksi opetellaan kirjaimia, mutta luokassa ei ole katossa supersan-
karilippua, joka ilmeisesti esiopetuksen katossa oli roikkunut. Tässäkin nähdään 
se, kuinka koulu mielletään enemmän akateemiseksi paikaksi, jossa opetellaan 
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asioita, eikä enää askarrella niin paljon. Lisäksi supersankarilipun maininta on 
huomionarvoinen, sillä lapsi kokee, ettei koululuokkaan sovi mielikuvitukselliset 
ja leikilliset symbolit, tai ainakaan heidän luokassaan sellaista ei ollut. 
 
Tutustumispäivä, jolloin lapset olivat päässeet käymään tulevassa luokassaan, 
oli järjestetty molemmissa kouluissa esiopetusvuoden keväällä. Kuitenkaan tu-
tustumispäivä ei näyttäytynyt lasten näkökulmasta riittäväksi toimenpiteeksi te-
kemään koulua tutuksi. Samansuuntaisia tuloksia on saanut Karikoski (2008, 
113) tutkimuksessaan, sillä kouluvierailulta lapset olisivat toivoneet omakohtaisia 
kokemuksia koulun työskentelykäytänteistä.  
 
A: Saitteko te nähä kaikkea mitä te halusitte, sitte ku oli käyny tutus-





Keskustelussa oppilaat vakuuttavat, etteivät olleet saanut riittävästi tietoa kou-
lusta tutustumispäivän aikana. Ahtolan ym. (2011, 297) mukaan Suomen kou-
luissa on hyvin erilaisia käytäntöjä siinä, milloin ja miten lapset tutustuvat kouluun 
etukäteen ja miten heitä valmistetaan siirtymään. Kaupungin lähiökouluun oppi-
laita oli tullut useista eri päiväkotien esiopetusryhmistä. Lähiökoulun lapset toivat 
juttelutuokion aikana esiin, että olivat käyneet yhdesti tai kahdesti tutustumassa 
kouluun. Ensimmäisellä kerralla käytiin vain pikaisesti ilmoittautumassa, ja tou-
kokuussa oli varsinainen tutustumispäivä. Tutustumispäivänä oppilaat olivat jo 
nähneet luokkahuoneensa, mutta eivät opettajaansa, joka sattui olemaan silloin 
lomalla. Kyläkoulun oppilaat olivat yhtä lukuun ottamatta käyneet esiopetuksen 
samassa koulurakennuksessa, joten koulun tilat ja ehkäpä osa toimintakulttuu-
riakin oli jo entuudestaan tuttuja. Myös koulun opettajat olivat tuttuja ainakin kas-
voilta, kun pienessä koulussa heitä näkee lähes päivittäin. Ahtola ym. (2011) ker-
tovat, kuinka usein on alkuvuodesta ilmoittautumiskäynti koululla ja sitten touko-
kuussa vierailu kouluun, jolloin sekä oppilas että vanhemmat ovat tervetulleita 
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tutustumaan luokkaansa ja opettajaansa. Ja näin oli myös tähän tutkimukseen 
osallistuneissa kouluissa.  
 
Tunteista, jotka liittyivät koulusiirtymiseen ja siitä, mikä askarruttaa puhuttiin sa-
duissa yhteensä 34 lauseen verran. Tunteina mainittiin muun muassa jännitys, 
pelottava luokka, mukavuus sekä se, että koulussa on raskasta. Ystävät ja posi-
tiiviset tunteet liitettiin useammassa saduissa toisiinsa. Myös Rantala (2006, 9, 
15) toteaa, että koululuokassa koetaan monenlaisia tunteita. Turvallinen koulu-
konteksti antaa tilaa kaikenlaisille tunteille, ja oppimisen edellytyksenä on tuntei-
den salliminen.  
 
Eräässä sadussa luokkaa kuvailtiin pelottavaksi. Sadussa kuvailtiin, kuinka luo-
kassa oli niin kummituksia, mörköjä kuin luurankojakin.  
 
Pelottava luokka, joo. Pelottava luokka. En uskaltaisi mennä sinne, 
koska siellä on niin pelottavaa. Ja koska siellä on kummituksia. Ja 
mörköjä. Ja luurankoja. Niin. Sellaisia. Sellainen luokka siellä.  
 
Tämä satu kerrottiin kaupungin lähiön koulussa, jossa oli ollut muutama viikko 
aiemmin halloween-juhlat, ja siellä oli ollut pelottavaa ohjelmaa. Sadusta ei kui-
tenkaan käy ilmi, että kuvailu olisi juhlista, vaan juurikin ekaluokkainen ei uskalla 
mennä omaan luokkaansa, kun se on niin pelottava. Lapsille, jotka eivät vielä ole 
aloittaneet koulua, tai ovat juuri aloittaneet koulun, niin kuin tutkimukseni aineis-
ton kertojat, on suurin osa koulusta vielä tuntematonta ja selittämätöntä (Dockett 
& Perry 2007, 94). Kertojien mielikuvitus on vilkasta, mutta toisaalta kuvailu pe-
lottavasta luokasta voi kertoa myös siitä, että ensimmäisenä koulupäivänä luokka 
on fyysisesti tuntunut pelottavalta eikä luokkaan olisi tehnyt mieli mennä ollen-
kaan. Lapsi voi käsitellä jännitystään ja pelkojaan mielikuvituksen kautta, ja näin 
liittää siihen esimerkiksi satuhahmoja. Tiluksen (2004, 47) mukaan lapsi voi har-
joitella pelon hallintaa ja mielikuvituksen käyttöä leikin avulla. Tämä tulisikin ottaa 
huomioon koulunaloitusvaiheessa niin, että leikille olisi tilaa koulupäivien aikana. 
Tässä tutkimuksessa tuli ilmi, kuinka lapset mielessään saattavat käsitteellistää 
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tunteitaan leikin tai satuhahmojen avulla ja näin prosessoida sitä muutosta, jota 
he käyvät läpi.  
 
 
Kuva 5. Toimintaa koulunpihalla. 
 
Muutamassa sadussa odotettiin koulunalkua luottavaisin mielin, koulu olisi var-
masti tosi kivaa ja olisi kivaa päästä ensimmäiselle luokalle. Kolmessa sadussa 
kerrottiin, kuinka koulu oli lähtenyt hyvin sujumaan ja koulussa oli kivaa. Koulun-
käynnistä pidettiin myös sen takia, koska ekaluokkalainen osasi jo laittaa kaikki 
omat tavaransa reppuun. Sadussa yhdistettiin siis taito, jonka koulunaloittaja oli 
ehkä oppinut juuri koulua varten, sekä mukavuus käydä koulua. Tässä näkyy op-
pimisen ilo, josta Rantala (2005) puhuu tutkimuksessaan. Aina oppiminen ei tar-
vitse olla akateemisia taitoja, vaan oppimista tapahtuu lapsilla kaikkialla, ja lapsi 
voi kokea tärkeäksi taidoksi esimerkiksi juuri repun pakkaamisen. Samalla repun 
pakkaaminen voi kuvastaa lapselle konkreettisesti siirtymistä kodin mikrosystee-
mistä koulun mikrosysteemiin. Lapsi on voinut etukäteen harjoitella repun pak-
kaamista ja samalla prosessoida sitä, kuinka muutaman päivän päästä koulu al-
kaa ja reppu laitetaan selkään. Kuitenkin reppu symboloi myös epäjatkuvuutta, 
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sillä aiemmin lapsi ei ole kuljettanut kodin ja koulun (tai esiopetuksen) välillä rep-
pua, jossa on esimerkiksi kotitehtäviä. Näin koulun totuttu järjestys siitä, että kou-
lussa käytetään reppua, näyttäytyy lapselle epäjatkuvuutena, vaikka repun käyt-
täminen onkin lapsesta mieluista.  
 
 
Kuva 6. Välitunti. 
 
Dockettin ym. (2007, 2) mukaan monille lapsille koulunaloitus on positiivinen ja 
jännittävä kokemus, mutta osalle se voi olla haastavaa ja hämmentävää. Jokai-
selle lapselle koulupolulle lähteminen on kuitenkin iso muutos, se vaikuttaa lap-
sen rooliin ja asemaan niin yhteisössä kuin muutoinkin. Koulunaloitus avaa lap-
selle uusia ovia, hän voi saada uudenlaisia kokemuksia. (Dockett & Perry 2007, 
2, 5.) Myös tässä tutkimuksessa tuli esiin, kuinka toisaalta osa näki koulunaloit-
taminen jännittävänä, kun taas osa odotti koulunalkua. Kuitenkin lapsi kokee siir-
tymässä roolinmuutoksen, kun hän ei ole enää esikoululainen vaan hänestä tulee 
koululainen. 
 
Lasten saduissa tuli laajasti esiin koulun käytänteisiin liittyviä seikkoja, kuten aa-
mutervehdykset. Käyttäytymisestä oppitunneilla ja yleisesti koulussa kerrottiin 24 
lauseen verran. Nämä näyttäytyivät saduissa selkeinä merkkeinä siitä, että lapset 
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olivat jo omaksuneet tyypillisiä, päivittäin toistuvia koulun toimintakulttuuriin liitty-
viä seikkoja. Niitä ei kyseenalaistettu saduissa.  
 
Sitten kellot soi. Sitten mennään sisälle. 
 
Koulun pihalla odotettiin niin kauan, että kellot soivat. Kellojen sointia mainittiin 
saduissa niin ennen koulun alkua, mutta myös välituntien päättymisen merkiksi. 
Ensimmäisenä koulupäivänä opettaja odotti ulkona uusia oppilaitaan. Tilanteen 
näkemistä lapsen silmin kuvaa hyvin sadun lisäys. 
 
 Kaikki maailman opettajat. 
 
Uuden ekaluokkalaisen näkökulmasta pihalla oli siis ollut oman uuden opettajan 
lisäksi myös kaikki maailman opettajat. Olikohan tilanne ollut lapsen mielestä se-
kava, kenen opettajan luo mennä? Satu kerrottiin kaupungin lähiönkoulussa, ja 
siellä aloitti syksyllä kolme ensimmäistä luokkaa. Toisaalta sadun ilmaus voidaan 
nähdä myös niin, että koulun edessä oli turvallisen näköistä, kun kaikki maailman 
opettajat siellä odottelivat oppilaitaan. Myös toisessa sadussa kerrottiin, kuinka 
ekaluokkalainen kulki kouluun. 
 
Ja siellä se koulu odottaa. 
 
Sadun ilmaus osoittaa, kuinka lapsi voi nähdä koulun turvallisena paikkana, joka 
odottaa joka päivä oppilaita sisäänsä uutta oppimaan. Näyttäisi siltä, että sa-
duissa lapset suhtautuivat opettajaan auktoriteettina ja oppiminen koetaan hel-
poksi, mutta opettajajohtoiseksi toiminnaksi. Brotheruksen ym. (2002, 96) mu-
kaan oppimiskäsitys alkuopetuksessa on muuttunut dynaamiseksi ja aktiiviseksi, 
ja sen vuoksi perinteinen luokkahuone on jäänyt pieneksi. Pelkästään luokkahuo-
neessa tapahtuva opiskelu ja oppiminen eivät enää riitä, vaan opiskeluympäristö 
nähdään kokonaisuutena, joka on muunneltavissa erilaisiin osiin. Kuitenkin kou-
lun arkkitehtuuriset ratkaisut, siis erityisesti vanhoissa kouluissa, eivät välttämättä 
anna mahdollisuutta levittää opiskelua ympäri koulurakennusta. Suurin merkitys 
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on kuitenkin sillä, miten opettaja ja oppilaat arvottavat oppimista ja opiskelua ja 
sen kautta muodostavat toiminnan suunnittelun ja toteutuksen. (Emt., 96–97.)  
 
Lasten saduissa tuli esiin, kuinka oppiminen tapahtui vain koululuokassa, joten 
näyttäisi siltä, että lapsilla on vielä perinteinen käsitys oppimisesta ja työskente-
lystä koulussa. Sama käsitys lienee heidän opettajallaan, sillä koulun toiminnot 
näyttäytyivät hyvin perinteisinä tutkimuksessa. On myös huomioitava, että mo-
lemmat koulut, joissa aineiston keräsin, ovat rakennettu monta kymmentä vuotta 
sitten, eikä luokissa ollut mahdollisuutta esimerkiksi jakaa tilaa kahtia tai käyttää 
erillisiä ryhmätyöskentelytiloja. 
 
Saduissa oli nähtävissä, että lapset olivat omaksuneet koulun konventionaalisia 
vuorovaikutukseen liittyviä järjestyksiä. 
 
 Malla tiesi että siellä piti viitata jos on asiaa. 
 
Sadun päähenkilö Malla tiesi, milloin tulee viitata. Tässäkin tulee esiin, kuinka 
lapset olivat omaksuneet perinteisiä koulun konventionaalisia toimintatapoja, ei-
vätkä he kyseenalaistaneet niitä. Karikosken (2008, 114) tutkimuksessa tuli esiin, 
kuinka koululaisen käyttäytymiseen kuuluu viittaaminen. Viittaaminen on uusi 
tapa, johon lapset oppivat koulussa. Viittaamista on saatettu opetella jo esiope-
tuksessa, mutta yleensä oman puheenvuoron pyytäminen viittaamalla vakiintuu 
koulussa. Näin voidaan ajatella, että myös tällainen uusi tapa lisää lapsen näkö-
kulmasta epäjatkuvuutta, kun ei voikaan spontaanisti kertoa mieleen tulevia asi-
oita luokkahuoneessa, vaan puheenvuoro täytyy pyytää viittaamalla.  
 
Opettaja on yksi merkittävimmistä henkilöistä koulun konventionaalisten järjes-
tysten ylläpitäjänä. Opettaja mainittiin yhdeksän kertaa kuudessa eri sadussa.  
 




Eräässä sadussa pohdittiin, millainen opettaja on. Vaihtoehdoiksi annettiin kiva 
tai hyvä, ja lopuksi todettiin että opettaja on hyvä. Toisessa sadussa todettiin 
opettajan olevan kiva ope. Lasten suhtautuminen opettajaan oli kritiikitöntä, vaik-
kakaan opettajan toiminnalle ei annettu suurta huomiota saduissa eikä keskuste-
luissa. Erään sadun ekaluokkalainen pohti käyttäytymistä luokassa ja totesi, että 
opettajaa voi vaikka auttaa. 
 
Ja vaikka auttaa opettajaa. 
 
Opettajien tehtävänä on tukea lasten osallisuutta ja näin rakentaa hyvää luokka-
henkeä. Opettaja on avainasemassa siinä, että luokka on yhteisö, jossa jokaisella 
on oma paikkansa oppilasryhmänjäsenenä. (Kemppainen ja Lakkala 2014, 155.) 
Opettajan tärkeimpiä tehtäviä on järjestyksenpito ja luokan sosiaalisten suhteiden 
ylläpito (Rantala 2006, 26). Tutkimuksessani lasten saduissa ei kuitenkaan tuotu 
esiin, että opettaja olisi apuna ystävyyssuhteiden luonnissa tai ylipäänsä viihty-
misessä koulussa. Lasten saduista välittyy kuva siitä, kuinka he ovat omaksuneet 
uusia rooleja koulussa.  
 
Sitte että sen mielestä ois kivaa jos välkkävalvojat ei hoksais että sitä 
tönittäis ja se vois lohduttaa muita. 
 
Välitunnilla sattuneeseen tönimistapaukseen ei toivottu välituntivalvojan puuttu-
van, vaan oppilas halusi ottaa sadussa itselleen lohduttajan roolin. Mielenkiin-
toista oli myös, kuinka opettajaa ei pyydetty mukaan selvittämään riitatilannetta, 
jossa koulukaveri meinasi ampua kissan kuoliaaksi, vaan siinä tyttö turvautui äi-
tiinsä.  
 
Saduista voi päätellä, ettei opettajalla ole enää perinteistä autoritääristä valtaa 
oppilaisiin, vaan oppilaiden ja opettajan roolit ovat jo hieman tasoittuneet (ks. Ha-
rinen ja Halme 2012, 42). Tämä käy ilmi maininnasta, että opettajaa voi auttaa. 
Lisäksi on huomionarvoista, että opettaja sai vain vähän mainintoja lasten sa-
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duissa. Lapsille ensimmäisen luokan aloittaminen näyttäytyi enemmän luokkato-
vereiden kautta, jotka olivat myös vertaisoppijoita/-opettajia. Tästä olen kertonut 
enemmän luvuissa 4.1 Tutut kaverit sekä 5.1. Kaveripiiri muuttuu. 
 
Lapsien suhtautuminen opettajaan näkyi myös keskusteluissa. Kaikki lapset eivät 
tienneet etukäteen kuka heidän opettajansa tulee olemaan. Kaupungin lähiön 
koulussa oppilaiden opettaja oli ollut lomalla lasten tutustumispäivänä, joten ku-
kaan oppilaista ei ollut nähnyt opettajaansa ennen ensimmäistä koulupäivää. Yh-
dessä juttelutuokiossa oppilas liitti jännityksensä koulunalkuun vahvasti opetta-
jaan. Häntä oli jännittänyt millainen opettaja tulee. Tämä huoli oli eräällä kaupun-
gin lähiönkoulun oppilaalla. 
 
 A: No miten, olitteko te nähny teiän opettajaa etukäteen? 
O1: Ei. 
A: Jännittikö teillä, että minkälainen ope tulee? 
O1: Joo. 
O2: Mä ensin luulin että se [ope] on joku kiukkunen, joka huutaa ko-
koajan meille ja karjuu että mitä sie teet siellä välkällä ja… Sitte mä 
luulin että se huutaa silleen: -Heei tuu pois sieltä! 
 
Keskustelun aikana huomasin, kuinka tälle oppilaalle opettaja oli ollut kouluun 
siirtymisessä yksi jännittävyyttä aiheuttanut tekijä. Tämä poikkeaa erityisen pal-
jon siitä, mitä toisen lapsiryhmän kanssa tuli opettajasta keskustellessa esiin. Ky-
läkoululla opettajaa oli nähty, mutta siltikään kaikille ei ollut selvää kuka opettaja 
olisi. 
 




 O4: En tienny. 
 O2: Mää tiesin. 
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O5: Kyllä mäki, että siihen tullee opettaja 
  O4: Niin tullee. 
 O3: Opettaja kuitenkin. (nauraen) 
 
Oppilaita huvitti kysymykseni siitä, tiesivätkö he etukäteen kuka tulee opettajaksi. 
Osalle lapsista näytti olevan samantekevää kuka opettaja on, kunhan heille vain 
joku opettaja tulee. Tästä on havaittavissa, että osa lapsista suhtautuu opettajaan 
luottavaisesti eikä eri opettajia arvoteta keskenään. Tärkeintä on, että joku opet-
taja on luokassa kun he aloittavat ensimmäisen luokan. Opettajaan suhtautumi-
nen oli kritiikitöntä.  
 
Koska osa oppilaista toi esiin sen, että opettaja oli juuri ollut jännittävyyttä aiheut-
tanut tekijä, niin kysyin, miltä opettaja oli lopulta vaikuttanut kun koulu alkoi. 
 
 A: No, minkälainen se [opettaja] sitte oli? 
 O1: Sit se oli ihan tavallinen ope. 
 A: Minkälainen on ihan tavallinen opettaja? 
 O1: Se on kiltti kaikille. Ei huuda kellekkään.  
 
Näin voidaan huomata, että vaikka siirtymävaiheessa myös opettajan tapaami-
nen oli jännittänyt, oli koulun alkamisen jälkeen opettaja osoittautunut ihan taval-
liseksi ja kiltiksi opettajaksi. Opettaja ei ollut olemuksellaan ja käyttäytymisellään 
ainakaan vaikeuttanut lapsen koulunaloitusta. Kuitenkin se, että opettajasta pu-
huttiin keskusteluissa niukasti ja saduissakin vain muutamien lauseiden verran, 
tuo esiin sen, etteivät lapset anna opettajalle suurta merkitystä kouluun siirtymi-
sessä. Opettaja kuuluu enemmän lasten käsityksissä epäjatkuvuuteen kasvuym-
päristöissä, sillä opettajaan ei ollut tutustuttu riittävästi ennen koulun alkua ja näin 
ollen opettajan näkeminen ensimmäisenä päivänä jopa jännitti lapsia. Bron-
fenbrennerin mukaan lähisuhteet, siis lapsen suhde vanhempiinsa ja opettajaan 
ovat lapsen kehityksen kannalta merkityksellisimpiä, mutta siirtymässä tätä ei 
oteta riittävästi huomioon, kun lapsille ei anneta aidosti mahdollisuutta tutustua 
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tulevaan luokanopettajaansa jo esiopetusvuoden keväällä (ks. Bronfenbrenner & 
Morris 2006, 795). 
 
 
Kuva 7. Turboskeittilaudalla kouluun. 
 
On myös huomioitava, että lapset eivät nimenneet saduissaan kertaakaan muita 
koulun henkilökuntaan kuuluvia. Molemmissa luokissa oli lähes joka tunti koulun-
käynninohjaaja sekä lisäksi moni oppilas kävi viikoittain erityisopettajan luona. 
Myös koulun ruokalan työntekijät ja siivoojat ovat näkyvä osa kouluhenkilökun-
taa, mutta niitä lapset eivät nimenneet kertaakaan saduissa. Kyläkoulussa koulun 
henkilökunta oli tuttua jo entuudestaan kaikille koulunaloittajille (yhtä lukuun otta-
matta), kun taas kaupungin lähiönkoulussa henkilökunta ei ollut tuttua. Siltikään 
missään keskusteluissa tai saduissa heitä ei mainittu, ja siitä onkin pääteltävissä, 





Kouluaineista saduissa puhuttiin neljän lauseen verran. Oppilaat pohtivat, mitä 
koulussa harjoitellaan, onkohan siellä kuvataidetta tai musiikkia? Toisessa sa-
dussa lueteltiin useampia oppiaineita, joita olivat matematiikka, äidinkieli, liikunta 
ja käsityöt. Sadussa oltiin luottavaisin mielin sen suhteen, että liikuntatunnit olisi-
vat koulussa mieluisia. Myös tämä kuvastaa sitä, kuinka toiminnallisuus nähtiin 
mukavana asiana koulussa.  
 
Lapset lähtevät kouluun oppimaan, he eivät ajattele että tarvitsisi jo valmiiksi 
osata tai astua johonkin osaamisjärjestykseen koululuokassa (Linnilä 2011, 34). 
Kahdessa sadussa yhdistettiin koulun aloittaminen ja uuden oppiminen vahvasti 
yhteen ja nähtiin se positiivisena asiana. Myös keskustelujen aikana tuli esiin, 
että oppilaat tiesivät jo ennen koulunalkua, että koulussa opitaan ja opetellaan. 
Lisäksi useammassa sadussa eriteltiin asioita, joita koulussa opitaan. Niitä olivat 
taitoluistelun oppiminen paremmin, kärrynpyörien tekeminen ja muiden temppu-
jen tekeminen sekä sählyn pelaaminen. Myös Linnilä (2011, 31) on saanut sa-
mansuuntaisia tuloksia, että lapset ovat koulunaloitusiässä hyvin toiminnallisia, 
ja mieluisinta on liikunta ja leikki. Tämä tuli selvästi esiin myös tässä tutkimuk-
sessa, sillä lapset mainitsivat saduissa monia toiminnallisia asioita, joita koulussa 
opitaan.  
 
Että liikkatunnit ois kivoja ja se oppis taitoluisteleen paremmin ja te-
keen kaikkee muuta kivaa. Että se tota se oppis tekemään kärryn-
pyöriä ja sitten kaikkia temppuja. 
 
Toisaalta yhden juttelutuokion aikana tuli esiin, kuinka liikunta voidaan kokea 
myös epämieluisena asiana. 
 
 A: Onko kaikki ollu kivaa [koulussa]? 
O1: Ei. 
A: Mikä ei oo ollu kivaa? 
O1: [syvä huokaus] Se että meillä on joka päivä liikuntaa. 




A: Haluaisiksää että ois? 
O1: En. 
 
Tämä oppilaan kokemus osoittaa, että jokainen ekaluokkalainenkin on yksilö, 
eikä näin ollen voida sanoa, että ihan kaikki lapset pitäisivät esimerkiksi liikun-
nasta, vaikka usein lapsille ominaista onkin toiminnallisuus ja liike. Myös Mirkhil 
(2010, 138) muistuttaa, että kouluun siirtymä on erityinen ja erilainen tilanne jo-
kaiselle lapselle. Jokaisella lapsella on erilaisia valmiuksia ja taitoja jo kouluun 
tullessaan (Tudge, Odero, Hogan & Etz 2003, 43). Näin ollen jokainen lapsi kokee 
asiat eritavalla, ja toinen voi odottaa koululta eri asioita kuin toinen. Tämä täytyy 
huomioida myös niin, että toiselle oppilaalle jokin seikka voi olla jatkuvuutta li-
säävä asia, kun toiselle sama asia merkitsee epäjatkuvuutta kasvuympäristöjen 
välillä. Näin oli tässä tutkimuksessa muun muassa juuri liikunnan kanssa, sillä 
osalle oppilaista liikunta näyttäytyi mieluisana ja jo ehkä tuttuna toimintana, kun 
taas toiselle oppilaalle liikunta ei ollut mieluisaa eikä näin ollen lisännyt jatku-
vuutta kasvuympäristöjen välillä.  
 
Saduista näkyi, että oppiminen nähdään positiivisena asiana, jota moni odotti en-
nen koulunalkua. Oppimisesta puhuttiin 11 lauseen verran.  
 
…mutta parasta on mennä kouluun, oppia uudet asiat. 
 
Koulussa oppimisen tyyli muuttuu, ja se edellyttää lapsilta erilaista suhtautumista 
oppimiseen. Oppimisessa tulee keskeiseksi perustaitojen tietoinen harjoittelu ja 
leikkimällä oppiminen jää sivuun. (Ahonen, Aro, Lamminmäki ja Närhi 1997, 38.) 
Myös Broström (2006, 61) tuo esiin, kuinka lapset ylittävät eräänlaisen rajan siir-
tyessään varhaiskasvatuksesta kouluun. Leikki ja toiminnallisuus jäävät taakse 
ja oppiminen muuttuu aktiiviseksi oppimiseksi, jonka ainut motivointikeino on op-
piminen. Kuitenkin lapsia pitäisi motivoida heille ominaisilla tavoilla. Karikoski 
(2008, 38) huomauttaa, että lapsen rooli muuttuu esikoulun ja koulun välillä leik-
kivästä esikoululaisesta oppivaksi koululaiseksi. Tässä tutkimuksessa oppiminen 
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nähtiin pääasiassa edelleen toiminnan kautta, mutta varsinaiseen leikkiin suhtau-
duttiin kahdella tapaa; joissakin käsityksissä leikki ei kuulunut kouluun ollenkaan, 
kun taas osan mielestä esimerkiksi välitunneilla voi koulussakin leikkiä (ks. luvut 
4.3 ja 5.2). Oppimiseen leikkiä ei kuitenkaan yhdistetty, joka on yhtenevä monien 
aiempien tutkimuksien kanssa (ks. esim. Karikoski 2008). Koska lasten saduissa 
oppitunneista sai mainintoja eniten liikuntatunnit, voidaan tämäkin nähdä lasten 
näkökulmana siihen, että koulussa on mahdollisuus tehdä toiminnallisia asioita, 
kuten pelata pelejä. Leikin merkityksestä lapsille olen kertonut enemmän luvuissa 
4.3 ja 5.2. 
 
A: Mikä on ollu mukavin taito mitä te ootte oppinu koulussa 




O5: Mie tykkään matikasta. 
O4: Ja oppia lukemaan. 
O1: Joo, se on kivvaa että oppii lukemaan. 
 
Näin oppilaat kuvailivat sitä, mikä heistä on ollut mukavinta koulussa oppimisen 
kannalta. Lukeminen, liikunta ja matematiikka olivat asioita, jotka liitettiin mielui-
simmiksi asioiksi oppia ensimmäisellä luokalla. Myös muissa keskusteluissa ja 
saduissa esiin nousi lukemaan opettelu, vaikkakin osa oppilaista toi esiin, että he 
jo osaavat lukea. Lisäksi useassa sadussa tuli esiin, kuinka koulussa tehdään 
tehtäviä. Tämä viittaa akateemisiin opiskelutaitoihin, joita lapset myös odottivat 
innolla. Kuitenkin akateemisten taitojen opettelu on myös lapsille uutta, ja edusti 
heidän käsityksissään epäjatkuvuutta kasvuympäristöjen välillä.  
 
Kouluruokailu mainittiin useammassa sadussa, yhteensä kahdeksan virkkeen 






Yhdessä sadussa kouluruokaa kuvailtiin hyväksi ja toisessa ekaluokkalainen ku-
vitteli etukäteen, että koulussa saisi herkkuja ja mansikoita. Yhdessä sadussa 
kerrottiin, kuinka koulusta saa jäätelöä. Ekaluokkalainen osasi itse panna kaikki 
eväät reppuun pitkän koulupäivän varalle. Lasten kanssa keskusteluissa paljas-
tui, että oppilaat olivat saaneet keväällä tutustumispäivänä jäätelöt, johon ehkä 
sadun jäätelö-viittauskin liittyy. Kouluruokailun esille tulo saduissa voi kertoa siitä, 
että myös ruokaileminen luokan kanssa on uutta, kun koulu alkaa. Aiemmin päi-
väkodeissa ruokailu on voinut tapahtua samassa tutussa tilassa missä muutenkin 
leikitään, mutta koulussa tilanne voi olla uusi. Kaupungin lähiönkoulussa oppilaat 
menivät syömään isoon ruokalaan, jossa ruoka otettiin itse tarjoilulinjastolta. 
Myös keskusteluissa oppilaat toivat esiin ruokailun osana koulupäivää. Kuitenkin 
oli havaittavissa, että kyläkoulun oppilaat eivät maininneet ruokailua montaa ker-
taa, ja tämä selittynee sillä, että he (yhtä lukuun ottamatta) olivat syöneet sa-
massa ruokalassa jo esiopetusvuonna.   
 
Harinen ja Halme (2012) ovat selvittäneet laajasti suomalaisten lasten kouluviih-
tyvyyttä ja hyvinvointia. He tuovat esiin, kuinka lapset toivoivat parempia välineitä 
koulunpihalle sekä kouluruokailun laatua tulisi parantaa (emt., 38, 40). Tutkimuk-
sessani yksi oppilas kertoi, kuinka kouluruoka oli saanut hänen vatsansa sekai-
sin. Lisäksi yhdelle oppilaalle oli isosisarus kertonut, että koulussa on samaa ruo-
kaa viikkojen ajan. Tämä huvitti muita oppilaita, mutta kertonee siitä, kuinka kou-
luruokailustakin puhutaan jo ennen koulun alkua ja pohditaan sitä, onko siellä 
hyvää ruokaa ja miten koulunruokalassa toimitaan.  
 
Koulutarvikkeista puhuttiin saduissa yhteensä 14 lauseen verran. Saduissa 
pohdittiin sitä, millaisia koulukirjoja oppilaat saavat ja montako kirjaa he saavat. 
Eräässä sadussa kerrottiin, että ekaluokkalainen saisi ehkä tussit ja puuväriky-
nät, mutta sitten todettiinkin, ettei koulussa käytetä tusseja. Tässä näkyy se, että 




No vaikka sitä minkälainen koulukirja sille tulee. Tuleeko siitä hieno? 
Monta koulukirjaa minä saan? Ehkä yhtä paljon ku me saadaan. 
Ehkä kaksikymmentäkolme. En oikeen usko. Mietiskelee että saa 
niin monta kirjaa. Oho aika monta kirjaa. 
 
Minä ehkä saan tussit. Ja puuvärikynät. Ainiin joo koulussa ei käytetä 
tusseja.  
 
Lapset miettivät jo etukäteen sitä, millaisia koulutarvikkeita koulusta saa ja millai-
sin välinein siellä opiskellaan. Välineet, erityisesti koulukirjat, ovat lapsille uusia, 
ja eräässä keskustelussa tulikin ilmi, kuinka esiopetusvuonna tehtäväkirjat olivat 
olleet aivan erilaisia kuin koulussa olevat. Näin ollen uudet välineet eivät lisää 
jatkuvuutta lasten kasvuympäristöjen välille, vaikka uusia kirjoja ja välineitä olisi-
kin toivottu.  
 
Yhdessä sadussa ekaluokkalainen oli jo hankkinut koulutarvikkeet ennen koulun-
alkua, ja odotti malttamattomana, että pääsisi käyttämään niitä. Koulutarvikkei-
den hankinnalla oli sadussa suurempikin merkitys, sillä se yhdistettiin siihen, että 
koulusta tulee kivaa. Koulunaloitusta on Karikosken (2008, 13) mukaan yhteis-
kunnassamme huomioitu muun muassa niin, että sitä mainostetaan kouluvaat-
teiden ja -repun hankintana. Lapselle koulutarvikkeiden hankinta etukäteen voi 
olla tärkeää valmistautumista tulevaan siirtymään. Koulutarvikkeet voivat konkre-
tisoida tulevaa siirtymää etukäteen.  
 
 
5.4 Oppilaiden osallisuus 
 
 
Saduissa ei tullut esiin, että sadun päähenkilö tai muutkaan oppilaat olisivat itse 
saaneet päättää koulussa tapahtuvista asioista, vaan oppilaita kuvattiin enem-




Sitten kellot soi. Sitten mennään sisälle. Sitten mennään luokkaan 
istumaan. Sitten luokassa kuunnellaan opettajaa. Indiga tekkee teh-
täviä. Sitten ne tarkistetaan. Sitten mennään välkälle. Kello soi. Me-
nivät istumaan. Taas. Ne alko lukemaan. Sitten ne oppi lukemaan. 
Ruoka-aika lähestyi. Sitten tuli välkkä. Sitten oli ruokailu. Ruoka-aika 
monta kertaa. Sitten kellot soi sisälle. Sitten riisuttiin. Sitten mentiin 
luokkaan. Sitten sanottiin hyvää huomenta. Sit ne lähti kotia. 
 
Tässä sadussa kuvataan, kuinka koulussa toistuu tietynlaiset toiminnot tunnista 
toiseen tai päivästä toiseen, ja näyttäisi siltä, ettei lapsi voi itse vaikuttaa toimin-
toihin. Luokassa kuunnellaan opettajaa ja tehdään tehtäviä sekä opetellaan luke-
maan. Mielenkiintoista on myös käsitys siitä, että luokassa istutaan. Sadussa 
mainitaan kyllä välitunti, mutta enempää ei kuvailla mitä siellä tehdään. Sen si-
jaan sadusta tulee ilmi, ettei ainakaan oppitunneilla leikitä, vaan tehdään tehtäviä 
ja opitaan lukemaan. Myös sadussa oleva taas-ilmaus, joka viittaa istumiseen, 
tuo esiin sen, ettei luokassa tehtävien teko ja istuminen välttämättä ole mieluisinta 
ja ominaisinta puuhaa lapselle. Oppilas kokee, ettei voi vaikuttaa siihen miten 
koulussa toimitaan, koska toimii sadussa kuvatulla tavalla. Sadussa kuvattu kou-
lupäivän kulku edustaa epäjatkuvuutta kasvuympäristöjen välillä. Kodin mik-
rosysteemissä lapsi ei ole joutunut toimimaan noin organisoidusti ja esiopetuk-
sessakaan istuminen ei vie suurta osaa päivästä. Lapselle koulupäivä näyttäytyy 
annettuna, johon hän ei voi vaikuttaa vaan hänen tulee vain mukautua siihen ja 
toimia odotuksien mukaan. 
 
Keskusteluissa lapset ottivat itse esille sen, että olisivat halunneet vaikuttaa sii-
hen, mille luokalle menevät.  
 
O1: Niin ja mäki olisin halunnu mennä A:lle. 
O2: Mä oisin halunnu mennä B:lle. 
O1: …tai B:lle. 
A: No saitteko te vaikuttaa siihen? Kysyttiinkö teiltä, että mille luo-
kalle te haluatte? 
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O3: No ei. 
A: Eikä teiän vanhemmiltakaan..? 
O4: Multa kysyttiin. 
A: Ja mitä sää vastasit? 
O4: Mä olisin, öö, mä olisin halunnut B:lle mut ku äiti ja isi sano että 
C:lle. 
A: Okei. Elikkä äiti ja isä päätti, niinkö? 
O4: Niin. Ku yleensä aikuiset päättää. Koska siellä on yks mun naa-
purikaveri siellä B:llä. 
 
Osa lapsista olisi valinnut eri luokan kuin millä olivat, jos olisivat saaneet päättää. 
Tähän näytti vaikuttavan se, että rinnakkaisluokalla oli valmiiksi tuttuja ystäviä. 
Erikoista on myös se, että eräs oppilas sanoi, että oli saanut vaikuttaa luokanva-
lintaan, mutta kuitenkaan ei ollut päässyt sille luokalle mille toivoi. Lapselle oli 
jäänyt kuva, ettei hänen sanomisellaan ollut merkitystä, vaikka hänellä oli perus-
telukin valinnalleen, olihan rinnakkaisluokalla naapurista tuttu kaveri. Oppilas 
ajatteli, että aikuiset päättävät asioista. Tämä on mielenkiintoinen ja tärkeä huo-
mio, sillä jos pyrimme koulussa lisäämään lasten osallisuutta, tulisi sen sitten ai-
dosti tapahtua. Jos lapselle tulee useamman kerran olo, että ensin kysytään 
mutta sitten vastausta ei oteta huomioon, voi se vaikuttaa negatiivisesti lapsen 
koulunkäyntiin ja -viihtyvyyteen (ks. Kronqvist & Kumpulainen 2011, 44). Keskus-
telussa lapsen kertoma tilanne saattaa olla myös väärinkäsitys, sillä jos on esi-
merkiksi käynyt niin, että vanhemmat ovat vain ”huvikseen” kysyneet oppilaalta 
mille luokalle hän haluaisi. Vanhemmat ovat tienneet, että eivät itsekään voi asi-
aan vaikuttaa, mutta eivät ole selkeästi tätä lapselleen ilmaisseet. Lapselle on 
jäänyt kuva, että häneltä kysyttiin toivetta, mutta sitä ei otettu huomioon, ja tämä 
lapsen kokemus on kuitenkin lapselle todellinen. 
 
Broströmin (2006, 61) mukaan useissa tutkimuksissa on tullut ilmi, että lapset 
kokevat kouluun siirtymisen kulttuurisena shokkina. Opettajat ovat huomioineet 
tämän, ja päätyneet järjestämään erilaisia toimintoja, jotta koulunaloitus sujuisi 
lapsilta paremmin. On järjestetty useita kouluun tutustumisia etukäteen ja näin 
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pyritty luomaan silta esiopetuksen ja koulun välille. Lapsilla saattaa olla väärän-
laisia odotuksia koulusta. Lisäksi varhaiskasvatuksen ja koulun yhteydenpito ei 
ole riittävää, tieto ei kulje niiden välillä. (Emt., 61–62.) Tässä tutkimuksessa ei 
tullut esiin, että opettajat olisivat tehneet erityisiä toimintoja tutustuttaakseen op-
pilaita kouluun etukäteen. Lapset olisivat toivoneet enemmän tietoa koulusta, 
mutta sitä he eivät olleet tarpeeksi saaneet. 
 
Keskusteluissa lapset toivat esiin muutamia asioita, joista saivat päättää itse kou-
lussa.  
 
A: Osaatteko miettiä, että mihin te saatte, saako oppilas päättää jos-
taki asioista koulussa? 
O1: Minä päätän mitä minä piirrän. Ja minä päätän mitä minä askar-
telen. Jos on semmonen askartelukerta tai joku rauhallinen hetki että 
saa tehä.  
O2: Minä saan… aa mitä tuossa keskellä? 
 
Keskustelu aiheesta keskeytyi, kun lapsi kiinnostui puhelimestani, joka nauhoitti 
keskustelua. Tämä on tyypillistä lasten kanssa toiminnalle, että asiat saattavat 
poukkoilla tai keskeytyä. Tämän lapsiryhmän kanssa emme keskustelleet enem-
pää siitä, mistä he voivat koulussa itse päättää. Kuitenkin oppilaan vastaus, jossa 
hän osaa eritellä sen, että saa itse päättää mitä askartelee ja piirtää, on huomi-
onarvoinen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushal-
litus 2014b, 18) mukaan koulun yhtenä tavoitteena on lisätä lasten osallisuutta, 
ja jo näinkin pienillä asioilla, kuin sillä, ettei opettaja anna valmista ehdotonta ra-
jausta sille mitä pitää piirtää, voi olla suuri merkitys lapselle. Oppilaalle tulee 
tunne, että häneen luotetaan ja hänellä on mahdollisuus vaikuttaa siihen mitä tai 
miten koulussa toimitaan tai opiskellaan. Toisaalta tilanne, jossa lapsi näkee täl-
laisen mahdollisuutena vaikuttaa, on myös kuvaus epäjatkuvuudesta kasvuym-
päristöjen välillä. Kodin mikrosysteemissä lapsi on todennäköisesti voinut päättää 





Toisessa keskustelussa lasten käsitys vaikuttamisesta oli erilainen. 
 
A: No osaatteko aatella semmosta, että mihin te saatte vaikuttaa 
täällä koulussa? Mistä te saatte päättää oppilaana? 
O1: Ei mistään varmaan.  
O2: Ei mistään. 
O3: Öö, ö ö öö… 
O4: Tahdotko osallistua oppilaskuntaan vai ei. 
A: Okei. 
O3: Sillon minut valittiin. 
O4: Aleksi oli varajohtaja.  
O3: Aleksi on vara-, vara-, vara-… 
O2: Varajäsen! 
A: Okei, eli oppilaskuntaan pääseminen oli sellanen missä sai päät-
tää osallistuuko. 
O3: No siihen sai vaan päättää, että haluaako silleen niinkö osallis-
tua, silleen niinkö, siitä pittää kuva ottaa ja sitte siitä pittää äänestää 
siitä. Mää sain eniten ääniä, ni mut valittiin. 
A: Vau, onneksi olkoon! 
--- 
O3: Mun pittää, jos mää haluan ni vaikka kysyä mitä haluais tehä 
koulussa, ni mä kirjotan sen sitte. 
 
Joissakin kouluissa toimii oppilaskunnan hallituksia ja tässä koulussa sellainen 
oli toiminnassa. Kaikissa kouluissa oppilaskuntaan ei välttämättä osallistuta vielä 
alkuopetuksen luokilta, mutta tässä koulussa myös ensimmäiseltä luokalta oli va-
littu edustaja ja varajäsen oppilaskunnan hallituksen toimintaan. Lapsille tämä 
toiminta näyttäytyi mahdollisuutena päättää ja vaikuttaa asioihin, ja näytti myös 
siltä, että kaikki luokkalaiset tiesivät ketkä olivat heidän luokkansa edustajia. Lap-
set olivat ainakin jollakin tasolla jo ymmärtäneet oppilaskunnan hallituksen toi-
minnan ja sen vaikutusmahdollisuudet. Tällainen toiminta voi lisätä lasten intoa 
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koulunaloituksessa, kun tulee tunne että meidänkin luokka voi vaikuttaa koko 
koulun toimintaan. 
 
Seuraavassa keskustelussa tuli esiin, kuinka oppilas ei ollut saanut tietää, voiko 
valita kavereita luokalleen.  
 
A: No oisitteko te halunnu enemmän tietoa koulusta? 
O1: No sitä että saako valita kavereita kouluun. 
O2: No kyllä mä olisin voinu kysyä vaikkapa enemmän, ku aina oli 
silleen että, eh älä ennää kysy. Tai no, enmä oikeen ennää kysyny 
ku mä aika paljon kiireitä, mulla oli aika paljon juoksukisoja ja sellasia 
ni enmä oikeen… 
A: Ai elikkä sillon ku teillä oli se tutustumispäivä? 
O2: Oon mä yrittänyt siltä [isosiskolta] kysyä siltä, mutta on ollu aika 
paljon kiireitä… 
 
Toisella oppilaalla oli isosisko samassa koulussa, ja oppilas oli yrittänyt saada 
häneltä tietoa koulusta. Tutustumispäivä ei näyttäytynyt riittävänä tiedonsaanti-
paikkana, vaan siskon tietoihin olisi luotettu enemmän, mutta kiireiden vuoksi tie-
dot oli jäänyt saamatta. Vaikka oppilaalla koulu oli ollut osa eksosysteemiä jo 
ainakin esiopetusvuonna, ei koulun toiminnot ja tavat olleet tulleet oppilaalle riit-
tävän tutuiksi.  
 
Eräässä sadussa eläydyttiin siihen, kun koulu oli jo alkanut. Ekaluokkalainen teki 
tehtäviä ja sitten ne tarkistettiin. Ennen luokkaan menoa riisuttiin [ulkovaatteet] ja 
luokassa oloa kuvattiin istumiseksi ja mainittiin, kuinka aamulla sanottiin hyvää 
huomenta. Luokassa myös kirjoitettiin. Liikuntatunnin jälkeen tuli pestä varpaat ja 
pukea vaatteet päälle.  
 





Sadussa, josta yllä oleva katkelma on, oli koko satu kerrottu niin, että lauseet 
alkoivat sitten-sanalla. Toista tapahtumaa seurasi aina toinen, ja ne näyttäytyivät 
sadussa ehdottomina, itsestään selvinä asioina, joita vain tapahtui. Tapahtumia 
ei kuitenkaan kuvailtu tarkemmin, eikä esimerkiksi tunteita tuotu missään määrin 
esille. Sadun tilanteet näyttivät siltä, että ekaluokkalainen teki vain passiivisena 
kaiken, mitä koulussa kuului tehdä. Näyttäisi siltä, että tämän sadun perusteella 
lapselle ei annettu mahdollisuutta vaikuttaa koulupäivän kulkuun tai siihen, miten 
missäkin tilanteessa tulee käyttäytyä tai toimia. Näin ollen lapselle koulu näyttäy-
tyi epäjatkuvuutena kasvuympäristöissä, kun omaan toimintaan ei voinut vaikut-
taa vaan tuli toimia niin kuin määrättiin. 
 
 
5.5 Koulumatkat ja vapaa-aika 
 
 
Kouluun kulkeminen ja koulun pihalla odottelu ennen koulun alkua mainittiin sa-
duissa peräti 42 lauseessa. Saduissa tuli esiin hyvin erilaisia tapoja tulla kouluun. 
Myös kouluaamuista puhuttiin, siitä, kuinka kouluun lähtemisen kanssa saattaa 
tulla kiire ja että ei jaksaisi välttämättä nousta sängystä ylös ja lähteä kouluun. 
Kolmessa eri sadussa, yhteensä kuuden lauseen verran puhuttiin kotitehtävistä. 
Saduissa pohdittiin, tuleekohan läksyä paljon. Lisäksi muutamassa sadussa oli 
mainintoja siitä, mitä ekaluokkalainen tekee koulun jälkeen. Niitä olivat harrastuk-
seen tai kerhoon meno, yksin kotona olo ja välipalan syönti, kaverin luo menemi-
nen tai yhdessä kaverien kanssa toimiminen, esimerkiksi hampurilaisravintolaan 
meno äidiltä salaa tai kaupassa Energy-juoman ostaminen. Tällainen vapaa-ajan 
vietto itsenäisesti ilman vanhempien läsnäoloa liittyy myös vahvasti koulusiirty-
mään, sillä koululaisen rooliin kuuluu, että lapsi alkaa ottaa yhä enemmän vas-
tuuta omasta toiminnasta ja ajankäytöstä. Vanhemmat eivät ole läsnä joka hetki, 
ja silloin, ainakin tutkimukseni mukaan, lapset viettivät aikaa ystäviensä kanssa. 
 
Se joutu lähteä yksin kotona. Se joutu kahdeltatoista kotia. Se teki 
läksyt ja söi jotakin vaikka välipalaa. Se soitti äidille:  
- Milloin tulet? Se sanoi:  
- Tulen kohta.  
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Vaikka puoli yhdeksältä. 
 
Tässä sadussa voidaan nähdä, kuinka sadun päähenkilö ei kokenut positiivisena  
sitä, että hän joutui olla yksin iltapäivän kotona ilman äitiä. Kuitenkin ekaluokka-
lainen osasi syödä itsenäisesti välipalan ja tehdä kotitehtävät. Vaikka koti on py-
syvä mikrosysteemi koulu siir-
tymässä, voi se lapsen näkö-
kulmasta kuitenkin muuttua, 
sillä koulupäivän jälkeen lapsi 
saattaa joutua viettämään ai-
kaa yksin kotona, niin kuin oli 
yllä olevassa sadussakin. 
Tässä voi huomata, kuinka 
koulun aloitus vaikuttaa myös 
kotiin, eikä koti välttämättä 
näyttäydy enää samanlaisena 
paikkana lapselle kuin se on 
ennen ollut.  
 
Oppilaiden saduissa puhuttiin 
paljon siitä, millä tavalla ekaluokkalainen kouluun tulee. Lapsi ei ole saanut kul-
kea esiopetukseen yksin, vaan huoltajan on tullut saattaa hänet. Ensimmäiselle 
luokalle siirryttäessä tilanne muuttuu, kun oppilaalla on lupa yhteiskunnan puo-
lelta kulkea kouluun ilman saattajaa. Tämä suuri muutos näkyi lasten saduissa ja 
keskusteluissa, sillä niissä puhuttiin paljon koulumatkoista. Lapset kertoivat, 
kuinka ensimmäisenä päivänä kouluun oli kuljettu yhdessä vanhemman kanssa, 
mutta sen jälkeen usein yksin tai kaverin kanssa. Useassa sadussa päähenkilö 
tuli kouluun kävellen tai pyörällä. Ekaluokkalainen saattoi myös vaihtaa kulkuta-
paansa eri päivinä. 
 
Oli kiva tulla pyörällä kouluun. Ja toisena päivänä käveli. 
 
 
Kuva 8. Koululainen ja reppu. 
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Tulen pyörällä kouluun. Että aion talvella tulla kävellen koulusta ja  
kouluun. Pyörällä kouluun. 
 
Sadussa lapsi pohtii kouluun kulkemista. Aineistonkeruuhetkellä oli vielä syksy, 
maassa ei ollut lunta. Useammassa sadussa pohdittiin, miten talvella voi tulla 
kouluun. Vastauksena oli että autolla ja eräässä sadussa, joka kerrottiin kaupun-
gin lähiön koulussa, kerrottiin kuinka ekaluokkalainen voisi tulla taksillakin kou-
luun. 
 
Elina vois kulkea taxillakin kouluun jos on liukasta ja sen äidillä ja 
iskällä on aina kiireitä.  
 
Myös muutamassa muussa sadussa oli esillä se, että ekaluokkalainen joutui kul-
kea yksin kouluun, eli ei saanut vanhempiaan tai luokkatovereitaan koulumatkalle 
seuraksi.  Toisaalta useammassa sadussa mainittiin, kuinka koululainen kulki yh-
dessä toisen koululaisen kanssa koulumatkan. Näistä on havaittavissa, kuinka 
lapsen kasvuympäristössä tapahtuu selkeä muutos koulusiirtymässä. Eräässä 
sadussa päähenkilö harjoitteli koulumatkaa etukäteen. Kouluun lähteminen ja 
sieltä pois tulo näyttäytyi iloisena asiana. Myös koulumatkan pituutta pohdittiin 
etukäteen.  Muita kulkutapoja saduissa olivat potkulauta, turboskeittilauta ja toive 




Kuva 9. Pyörällä kouluun. 
 
Se, että lapset antoivat saduissa ja keskusteluissa suuren määrän merkityksiä 
koulumatkalle on huomionarvoista. Kouluun kulkeminen on se fyysinen ja konk-
reettinen hetki, kun lapsi siirtyy kodin mikrosysteemistä koulun kasvuympäris-
töön. Matka voi symbolisoida lapselle sitä muutosta, joka näiden kahden kasvu-
ympäristön välillä on. Lapsi saattaa prosessoida matkalla muutosta, kun kotona 




Yhdessä sadussa puhuttiin koulumatkaan liittyen kiireestä. Ekaluokkalaisen tuli 
mennä äkkiä kouluun: 
 
Äkkiä, äkkiä pitää mennä kouluun.  
 
Rantala (2005, 167) on todennut, kuinka kiire voi tappaa oppimisen ilon. Lasten 
saduissa ei kuitenkaan tullut esiin, että itsessään koulussa, vaikkapa oppitun-
neilla olisi kiirettä. Kiire heijastui vain vapaa-ajalle, aamuihin, ennen kuin koulun 
alkoi. Eräässä sadussa pohdittiin, että pitäisi mennä aikaisin nukkumaan, jotta 
herää hyvin kouluun ja ehtii kouluun. Kolmessa sadussa oli kuvailtu kouluaamuja. 
 
Oisko aurinkoinen aamu vaikka. Ja kiva lähtä kouluun. Ja kivaa olla 
koulussa. Malla heräs vaikka aamulla aikasin. Kymmeneltä piti jo läh-
teä kouluun. Heräs jo kasilta. Se vaikka luki aamulla jotain kirjaa. 
 
Sadussa on havaittavissa, kuinka kouluun lähteminen nähdään positiivisena 
asiana, ja aurinkokin paistaa. Aamulla ehtii lukea kirjaakin ennen kuin täytyy läh-
teä kouluun. Sadussa on pääteltävissä, että ekaluokkalainen saattoi viettää aa-
mun itsenäisesti, koska koulu alkoi vasta kymmeneltä. Näin lapsen roolinmuutos 
näkyy myös kotona, kun lapsi ottaa yhä enemmän vastuuta omista toiminnois-
taan. 
 
Kotitehtävistä saduissa puhuttiin viiden lauseen verran. Lisäksi keskusteluissa 
kotitehtävät oli ensimmäinen asia, jonka lapset mainitsivat, kun kysyin mitä he 
tiesivät koulusta etukäteen. Kahdessa sadussa pohdittiin sitä, tuleeko paljon läk-
syä. Toisessa myös kerrottiin, että läksyjä olisi tosi paljon ja sitten todettiin: 
 
Ainaski oli viisi läksyä. 
 
Yhdessä sadussa todettiin vain, että ekaluokkalainen teki kotona kotitehtävänsä. 
Karikosken (2008, 128) mukaan vanhemmat näkivät ekaluokkalaisensa kotiteh-
tävien myötä tehtävien suorittajaksi, joka ei enää leikkinyt paljoa. Vanhemmat 
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halusivat jollakin tapaa kontrolloida lapsensa kotitehtävien suorittamista. Tässä-
kin tutkimuksessa tuli ilmi, kuinka lapset tekivät kotitehtävänsä kotona, mutta ai-
neistosta ei voida päätellä sitä, muuttuiko esimerkiksi kotitehtävien myötä lapsen 
rooli myös kotona enemmän koululaiseksi, vai pysyikö se lähes samana kuin 
aiemmin, ennen koulunalkua. Kuitenkin myös kotitehtävien osalta koulunaloituk-
sella on merkitystä siihen, millaisena kodin mikrosysteemi näyttäytyy. Koti ei ole 
enää täysin sama paikka kuin ennen kouluun siirtymistä, sillä keskusteluiden ja 
satujen mukaan lapset saivat useasti kotitehtäviä, ja ne suoritettiin kotona. Näin 
ollen kouluasiat ulottuvat myös kodin mikrosysteemiin ja yhdessä koulu ja koti 
muodostavat lapsen mesosysteemin. 
 
Vanhempien roolia lasten koulunaloituksessa ei tullut muutoin esiin kuin koulu-
matkoista ja iltapäivistä puhuttaessa. Lapsien saduissa vanhemmat olivat kiirei-
siä tai iltamyöhään asti töissä. Lapset söivät itsenäisesti välipalaa koulun jälkeen 
ja eräässä sadussa äidin poissaoloa hyödynnettiin menemällä salaa hampurilais-
ravintolaan syömään. Karikosken (2008, 61) mukaan lasten koulunaloituksessa 
vanhempien tuella on suuri merkitys. Karikoski listaa asioita, joissa vanhempien 
tulisi ottaa suuri rooli, kuten olla lapsen emotionaalisena tukena sekä ohjata lasta 
vuorovaikutussuhteissa. (Emt., 61.) Tutkimuksessani vanhemmille ei annettu kui-
tenkaan suurta roolia, vaan lasten saduissa toistuivat ystävät ja koulukaverit 
useita kertoja. Näyttää siltä, että myös koulumatkoissa lapsille tärkein tuki tuli 












Koulun aloittamisen onnistumista ei pidä aliarvioida, sillä sen vaikutukset näkyvät 
pitkälle tulevaisuuteen. Hyvä alku kouluun lupaa lapselle positiivisia kokemuksia 
koulutiellä ja opinnoissa pidemmällekin sekä positiivisia vaikutuksia elämänvalin-
noissa myöhemmin elämässä. Koulunaloitusmuistot kulkevat ihmisten elämänta-
rinoissa aina aikuisuuteen ja jopa vanhuuteen asti. (Harinen ja Halme 2012, 9; 
Dockett & Perry 2007, 2–4.) Jo vuonna 1980 Kääriäinen (1980, 2) vetosi, että 
juuri koulunkäynnin alkuvuosina tulisi tehdä kaikki mahdollinen, jotta lapsen 
myönteistä kehitystä tuettaisiin ja näin pystyttäisiin ennakolta torjumaan ongelmia 
muun muassa murrosikään tultaessa.  
 
Kouluun siirtymisestä on siis puhuttu jo kauan, mutta yhä esiopetuksen ja koulun 
välinen yhteistyö ja siirtymän helpottaminen kaikin keinoin ei ole itsestäänsel-
vyys. Tämän vuoksi on ollut tärkeää kiinnittää huomiota siihen, miten koulunaloi-
tus sujuu, sillä sen vaikutukset näkyvät murrosikään, mutta usein myös aikuisuu-
teen ja vanhuuteen asti. Kasvatusalan ammattilaisten tulee ottaa siirtymät erityi-
seen tarkasteluun ja tukea lapsia niissä kaikin mahdollisin tavoin. Jo aiemmin 
tehdyllä tutkimuksella koulusiirtymässä on kuitenkin ollut selvästi vaikutusta, 
koska niin perusopetusta kuin esiopetusta ohjaavissa asiakirjoissa korostetaan 
siirtymiä ja niiden aikana velvoitetaan aikuiset tekemään yhteistyötä toistensa 
kanssa (ks. Opetushallitus 2014a; Opetushallitus 2014b). 
 
Tutkimuksessani olen halunnut kuulla lasten ääntä heitä koskevassa suuressa 
elämänmuutoksessa, siirtymisessä esiopetuksesta kouluun. Tutkimustulokset, 
jotka olen esitellyt pääluvuissa 4 ja 5, erittelevät lasten käsityksiä siirtymään liit-
tyen. Tämän tutkimuksen päätulos oli, että kouluun siirtymisessä on lasten käsi-
tyksissä sekä jatkuvuutta että epäjatkuvuutta ilmentäviä piirteitä. Lasten käsityk-
sissä suurin jatkuvuutta kasvuympäristöjen välillä aiheuttanut tekijä olivat jo en-
nestään luodut sosiaaliset suhteet vertaisten kanssa. Tutkimuksen tuloksien mu-
kaan kouluun siirtymisen kynnystä pienensi jo ennestään tutut luokkatoverit, se, 
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että koulussa sai leikkiä sekä uudet kaverit, joita koulusta sai. Jo tutut kaverit 
nähtiin voimavarana koulun alkaessa, mutta lisäksi koulunalkua odotettiin sen 
vuoksi, että sieltä saisi uusia kavereita. Sosiaalisissa suhteissa mainittiin myös 
opettaja ja vanhemmat, mutta kuitenkin merkittävin tekijä oli omat ystävät, joiden 
kanssa pystyi leikkiä, opiskella ja muuten vain olla. Kaverisuhteet saattoivat myös 
oman roolimuutoksen myötä muuttua koulun alkaessa, ja tällöin kaverit näyttäy-
tyivät epäjatkuvuutena kasvuympäristöjen välillä. Lapset myös tutustuivat uusiin 
kavereihin, ja tämä heijastui myös heidän vapaa-ajanviettotapoihin.  
 
Jatkuvuutta kasvuympäristöjen välillä ilmensi lasten käsityksissä myös se, että 
koulussa pystyi leikkimään. Leikki nähtiin kuuluvan välitunneille sekä lisäksi mie-
likuvituksen avulla myös tuntien aikana saatettiin uppoutua leikin maailmaan. Toi-
saalta leikki nähtiin myös epäjatkuvuutena kasvuympäristöjen välillä, sillä tulok-
sissa oli havaittavissa, että osa lapsista ajatteli, ettei leikki kuulu kouluun. Lasten 
käsityksissä puhuttiin myös leikin ja oppimisen suhteesta. Toisaalta lapset toivat 
esiin kuinka kouluun ei kuulu leikki, mutta toisaalta saduissa lapset leikkivät ys-
täviensä kanssa koulussa ja se koettiin mieluisaksi asiaksi koulussa.  
 
Lisäksi oppimista odotettiin, ja esiin nostettiin sekä toiminnallisia harjoitteita, ku-
ten liikunta ja temppujen tekeminen, mutta myös akateemisia harjoitteita kuten 
lukemaan opettelu ja matematiikka. Erityisesti akateeminen opiskelu ja koulun 
konventionaalisten järjestyksien noudattaminen näyttäytyivät lapsille pääsääntöi-
sesti epäjatkuvuutena kasvuympäristöjen välillä, vaikka koulun toimintatavoissa 
oli myös joitakin jatkuvuutta ilmentäviä seikkoja.  
 
Epäjatkuvuutta kasvuympäristöjen välillä lasten käsityksissä olivat myös koulu-
matkat ja vapaa-aika. Lapset toivat esiin, kuinka heidän roolinsa muuttui vapaa-
ajalla, kun he saivat tai joutuivat toimimaan iltapäivisin ja aamuisin itsenäisesti, 
sillä vanhemmat olivat kiireisiä ja mahdollisesti töissä. Lisäksi koululainen sai va-
paa-ajallaan liikkua vapaammin kuin ennen, ja uusien kaverien myötä oli uusia 




Tässä tutkimuksessa kouluun siirtymiseen liittyen oli havaittavissa epäjatkuvuutta 
kasvuympäristöjen välillä, kun lapsilla ei ollut ollut mahdollisuutta vaikuttaa siihen, 
mille luokalle he pääsevät tai ketä heidän luokalleen tulee. Tämä näkyi lasten 
käsityksissä selkeänä siirtymää hankaloittavana tekijänä. Oppilaiden osallisuutta 
ei tuettu siirtymän aikana, mutta koulutyön alettua osallisuuden kokemuksia oli, 
kun lapset pystyivät osallistumaan oppilaskunnan hallituksen toimintaan sekä va-
litsemaan itse, mitä askartelevat. 
 
Bronfenbrennerin ekologisen teorian mukaan lapsi siirtyy koulusiirtymässä uu-
teen mikrosysteemiin, ja samalla muotoutuu myös uusi eksosysteemi. Tämä 
muutos näkyi selkeästi tutkimuksen tuloksissa, kun lasten käsityksissä koulun 
mikrosysteemissä toimittiin eri tavalla kuin aiemmissa mikroympäristöissä; ko-
tona ja vapaa-ajalla. Toisaalta myös lapsen kodin mikrosysteemi muuttui jonkin 
verran, sillä lapsi saattoi viettää iltapäivän yksin kotona, ja sai tai joutui näin toi-
mimaan itsenäisesti. Lisäksi joillekin ekaluokkalaisille näytti syntyneen uusi mik-
rosysteemi myös kodin ja koulun ulkopuolella, joka oli ystävät, joiden kanssa käy-
tiin kaupassa tai ulkona leikkimässä. Koulussa kavereihin oli tutustuttu, mutta ka-
verit vaikuttivat positiivisesti myös vapaa-ajalla.  
 
Koulunaloitus on kokonaisvaltainen muutos lapsen elämässä. Lapsen rooli muut-
tui esikoululaisesta koululaiseksi, ja tämä muutos vaikutti koulun lisäksi myös va-
paa-ajalla. Niin kuin aiemmassa kappaleessa kerroin, lapsen ei täytynyt sopeutua 
pelkästään uusiin tapoihin ja toimintoihin koulussa, vaan myös kotona tilanne oli 
koulun aloittamisen myötä eri ja se vaikutti myös vapaa-ajan toimintoihin. Lisäksi 
koulussa lapsen roolinmuutos saattoi aiheuttaa sen, että ystäväpiiri muuttui, eikä 
enää oltukaan samojen kavereiden kanssa joiden kanssa oli esiopetusvuonna 
leikitty.  
  
Mitä jäi sanomatta? Karikosken (2008, 20) mukaan aiemmissa tutkimuksissa, 
joissa on tutkittu koulunaloitusta lapsen näkökulmasta, on oletettu, että lapsen 
tulee olla valmis kouluun, omaksua sopiva koulutyöskentely, muuttua nopeasti 
koululaisen rooliin ja omaksua koulun sääntöjä ja käytäntöjä hetkessä. Karikoski 
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perustelee, että vanhempien mukaan ottaminen tutkimuksen kentälle koulunaloi-
tukseen liittyen on tärkeää, koska vanhemmat ovat päävastuussa lapsen mah-
dollisuudelle käydä koulua. Perheiden antamalla tuella, niin sosiaalisella, emotio-
naalisella kuin kulttuurisellakin, on useiden tutkimusten mukaan myönteinen vai-
kutus lapsen kouluun sopeutumiselle. Kuitenkin omassa tutkimuksessani lasten 
saduissa ei annettu suurta roolia kodille. Kotona käytiin syömässä välipalaa ja 
nukkumassa. Äiti oli myöhään töissä ja lapsi joutui olemaan kotona yksin. Van-
hemmat olivat niin kiireisiä, että lapsi tuli sen vuoksi taksilla kouluun. Tutkimuk-
seni perusteella ei tullut näkyväksi se, että lapset odottaisivat ainakaan tietoisesti, 
että saisivat vanhemmiltaan tukea koulunkäyntiin. Ainoastaan se tuli esiin, että 
kouluun kulkemisessa olisi tarvittu vanhempien tukea ja pitkät iltapäivät kotona 
ilman vanhempia näyttäytyivät tutkimuksessani kyseenalaisina. 
 
Lasten osallistuminen tutkimukseen on tärkeää heidän itsensä näkökulmasta. He 
ovat yksi osa yhteiskuntaamme ja näin heidän tulee saada tulla kuulluksi ja näh-
dyksi heidän omilla ehdoillaan (Kuula 2006, 147). Tutkimukseni yksi kirkkain aja-
tus onkin ollut, että lapset oman elämänsä asiantuntijoina voivat antaa paljon tut-
kimukselleni ja sen vuoksi keräsin aineiston lapsilta. Koin, että ryhmäsadutus ja 
sen yhteydessä tapahtunut keskustelu lasten kanssa oli sopiva aineistonkeruu-
tapa tässä tutkimuksessa. Aineistosta tuli hyvin monivivahteinen ja lapset innos-
tuivat kertomaan mitä mielikuvituksellisimpia juttuja. Kuitenkin muutaman ryhmän 
kanssa sadutus ei meinannut ihan heti sujua. Näin jälkeenpäin pohdin, että jos 
minulla olisi ollut jokin lyhyt satu alkuun luettavaksi, olisi sadutus saattanut lähteä 
kaikkien ryhmien kanssa jouhevammin käyntiin. Toisaalta, lapset saivat piirtää 
joko ennen sadutusta tai sadutuksen aikana, jos sadun kerronta ei muuten mei-
nannut lähteä käyntiin, ja piirtäminen selvästi rentoutti tilannetta, ja auttoi näin 
osaltaan sadun kerronnassa.  
 
Tutkimuskohdejoukko, kahden eri koulun oppilaat, oli mielestäni onnistunut va-
linta. Se tuo luotettavuutta tutkimukselleni, kun aineistoa on kerätty kahdesta eri-
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laisesta koulusta. Lisäksi näin tutkimukseen osallistuneiden lasten määrä oli suu-
rempi ja näin ollen voidaan ajatella tulosten olevan uskottavampia ja helpommin 
toistettavissa.  
 
Tutkimukseni on fenomenografinen. Jouduin pohtimaan valintaani useamman 
kerran tutkimusprosessin aikana, sillä koska aineistona toimivat keskustelujen li-
säksi sadut eli narratiivit, oli analyysivaiheessa haasteita, kun noudatin feno-
menografista analyysia. Lisäksi fenomenografisesta analyysista on useissa eri 
julkaisuissa hieman toisistaan poikkeavia ohjeita, ja niihin perehtyminen ja oman 
analyysin jäsentäminen vaati paljon työtä (ks. esim. Huusko & Paloniemi 2006; 
Marton & Pong 2005; Ahonen 1994). Tarkoituksenani oli tutkia lasten käsityksiä 
ilmiöstä, joka koskettaa heitä. Aineistosta löytyi fenomenografisella analyysilla 
selkeitä kategorioita, jotka kuvaavat lasten käsityksiä kouluun siirtymisestä. Tut-
kimustulokset olisivat luonnollisesti voineet olla erilaiset, jos olisin valinnut jonkin 
toisen tutkimusotteen.  
 
Alussa aineistoa analysoitaessa minulle ei ollut selvää, millä tavoin sitä tulisi ana-
lysoida. Sen vuoksi kuvaankin nyt, miten aluksi aineistoa käsittelin, ennen kuin 
ymmärsin noudattaa fenomenografista analyysia. Työskentelin aineistoni kanssa 
hyvin paljon, sillä aluksi en ollut varma, millä metodilla aineistoa analysoisin. Aloi-
tinkin etsimällä saduista yksittäisiä sanoja, kuten henkilöitä, paikkoja ja tunteita, 
joita lapset olivat nimenneet. Kokosin määrät taulukkoon ja jo silloin huomasin, 
että kaverit saavat suurimman kategorian saduissa. Seuraavaksi olinkin ymmäl-
läni taulukkojen kanssa, joissa oli selvät määrät siitä, kuinka monta kertaa esi-
merkiksi opettaja oli mainittu. Lisäksi olin tulostanut sadut papereille, ja sieltä al-
leviivannut erivärisillä kynillä eri ”luokkiin” kuuluvia sanoja. Myöhemmin ymmär-
sin, että tämä oli fenomenografisen analyysiin ensivaiheen käsitteiden etsintää, 
vaikka tuntuikin aluksi epämääräiseltä käsitteiden etsimiseltä. Sadut olivat täynnä 
merkintöjä, mutta minulla ei ollut tietoa, miten edetä analyysissa.  
 
Palasin kirjallisuuden ääreen, ja luin saduttamiseen liittyvää kirjallisuutta ja erityi-
sesti sellaisia julkaisuja, joissa juurikin sadutusta oli tutkittu. Ongelmana vain oli, 
101 
 
että sadutusta on käytetty aineiston keruutapana vielä verrattain vähän, ja usein 
aineistona on käytetty jo aiemmin kerättyjä satuja. En siis löytänyt juurikaan tut-
kimuksia, joissa sadutuksen olisi voinut rinnastaa esimerkiksi haastatteluaineis-
toon, eli että sadutus olisi ollut aineistonkeruumenetelmä tutkimusprosessin ai-
kana. Tein vielä yhden taulukon lisää, sellaisen, jossa lajittelin kaikki saduissa 
esiintyvät sanat sanaluokkiin. Työn määrä oli valtaisa ja aikaa vievä, ja kun lo-
pulta sain työn päätökseen, tajusin, etten tekisi taulukolla juuri mitään. Miten tut-
kimusongelmani kannalta olisi olennaista tietää, kuinka monta ja-sanaa lapset 
ovat saduissaan käyttäneet? Tämä vaihe oli kuitenkin työni kannalta sen suhteen 
olennainen, että minä todella työskentelin intensiivisesti aineistoni parissa, ja ai-
neisto tuli lähelle ja ikään kuin eläväksi ja tutuksi.  
 
Tutkimusprosessin aikana olen pohtinut omaa positiotani tutkijana ja pyrkinyt tu-
lemaan tietoiseksi jo ennen aineistonkeruuta siitä, millaisia ennakko-oletuksia mi-
nulla on tutkittavaan aiheeseen liittyen. Olen itse aloittanut koulun hieman eri ta-
valla kuin perinteisesti Suomessa aloitetaan, sillä 5-vuotiaana asuin Yhdysval-
loissa ja menin siellä esikouluun (kindergarten). Esikoulusta siirryin ensimmäi-
selle luokalle, joka oli samassa koulussa, käytävän toisella puolella. En kokenut 
siirtymää isona, sillä koulu ja sen toimintatavat olivat jo esiopetusvuodelta tuttuja. 
Kun lapsuudenperheeni muutti takaisin Suomeen, aloitin 7-vuotiaana ensimmäi-
sen luokan. Koulunaloitus oli henkisesti rasittavaa, sillä vaikka olin ikätovereideni 
kanssa samalla luokalla, tunsin olevani väärällä luokka-asteella, sillä olin jo Yh-
dysvalloissa käynyt ensimmäisen luokan (6-vuotiaana). Lopulta olisin saanut lu-
kuvuoden puolivälissä hypätä 2.-luokalle, mutta silloin olin jo kerennyt ystävystyä 
luokkatovereideni kanssa, enkä enää halunnut vaihtaa luokkaa enkä luokka-as-
tetta. Koska en ole kokenut ”perinteistä” koulusiirtymää, koen, ettei minulla ole 
ollut suuria ennakko-oletuksia siitä, millaisia merkityksiä lapset koulunaloitukselle 
antavat. Oikeastaan vasta tutkimusta tehdessä olen kunnolla havahtunut siihen, 
kuinka suuri merkitys onnistuneella koulunaloituksella on, ja koenkin, että olen 




Tutkimusprosessin aikana olen pyrkinyt noudattamaan eettisyyttä. Olen pyytänyt 
tarvittavat tutkimusluvat niin kunnan kouluviranomaisilta kuin kohdekouluilta sekä 
oppilailta ja heidän vanhemmiltaan. Ketään ei ole pakotettu osallistumaan tutki-
mukseen ja aineistonkeruussa pyrin huomioimaan lapset kaikin mahdollisin ta-
voin. Lapsista oli aistittavissa, että he kokivat sadutuksen ja keskusteluhetken 
mieluisana, ja myös piirtäminen innosti lapsia. Olen säilyttänyt aineistoa asian-
mukaisesti ja aineistokatkelmissa huolehtinut anonymiteetistä vaihtamalla lasten 
nimet keksittyihin nimiin. Olen myös palauttanut jo sadut kohdekouluille, ja kun 
tämä tutkimus on painettu, toimitan myös koko pro gradun heille luettavaksi. 
 
Kaiken kaikkiaan tutkimusprosessini on ollut antoisa, vaikka välillä on ollut hetkiä 
jolloin ei ole ollut varma minne suuntaan edetä. Tärkeintä on ollut osata rajata 
aihetta, ja tehdä päätöksiä siitä, mitä tarkalleen ottaen haluan tutkia. Yksi näistä 
rajauksista oli se, etten tässä tutkimuksessa ollut kiinnostunut siitä, miten erilai-
nen koulukonteksti vaikuttaa koulunaloitukseen. Sitä olisi voinut aineistoni perus-
teella tutkia, sillä toinen koulu oli pieni kyläkoulu ja suurin osa oppilaista oli tullut 
samasta esiopetusryhmästä, kun toinen koulu oli suuri kaupungin lähiön koulu ja 
oppilaat olivat tulleet useista eri esiopetusryhmistä. Tämä voisikin olla jatkotutki-
musaihe, jossa tutkittaisiin sitä, miten lasten kokemuksissa on eroja sen suhteen, 
siirtyvätkö he yhtenäisenä esiopetusryhmänä ensimmäiselle luokalle vai mene-
vätkö he eri luokille tai eri kouluihin. Suomessa ei myöskään ole tehty pitkittäis-
tutkimusta lasten kouluun siirtymästä lasten näkökulmasta viime aikoina, joten 
sellainen voisi olla myös tärkeä tutkimuksen kohde. Lapsia voisi haastatella tai 
saduttaa esiopetusvuoden keväällä ja uudestaan koulun alkaessa ja vielä myö-
hemmin ensimmäisen luokan syksyllä.  
 
Näen tärkeänä, että lapsiin liittyvien ilmiöiden tutkimuksessa otetaan entistä 
enemmän huomioon lapset subjekteina. Lapsinäkökulmaiselle tutkimukselle on 
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